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Die vorliegende Auflage ist wesentlich verbessert und ver- 
mehrt. Alle die Einwendungen, schiefen AuflFassungen und Miß- 
verständnisse, die der „Führer*' da und dort erfahren hat, finden 
ihre Aufklärung. Verschiedenartige Kontrollversuche von Schiller, 
Lobsien, Itschner, Meumann, Lay kommen in Betracht. Meine 
experimentellen Untersuchungen über die Anschauungstypen 
der Schüler finden eingehende Berücksichtigung, da sie für die 
Aufklärung mancher Einwände von größter Bedeutung sind. 
Endlich kommt eine naturgemässe Auswahl und Verteilung 
des orthographischen Wortmaterials zur Ausführung. Hatte 
ich von diesen Gesichtspunkten aus schon in der 2. Auflage auf 
die Bedeutung der Häufigkeit der Wörter in der Sprache hin- 
gewiesen, so finden jetzt die Häufigkeitsuntersuchungen Eaedings 
angemessene Verwertung. 

Der Anhang: „Der Rechtschreibstoff in naturgemässer Ver- 
teilung und Einübung** ist auch als billiges Büchlein für die 
Hand der Schüler erschienen. Je nach den örtlichen Schulver- 
hältnissen kann man den Schülern entweder die „Schülerhefte 
für den naturgemäss verknüpften Sach-, Sprach- und Recht- 
schreibunterricht** oder den „Rechtschreibstoff** in die Hand geben. 
Der „Führer** ist von den bedeutendsten pädagogischen 
Zeitschriften des In- und Auslandes eingehend besprochen worden ; 
es hat sich eine ganze Literatur an denselben angeschlossen; 
einzelne Teile sind ins Böhmische, der ganze Führer mit Unter- 
stützung der Regierung ins Schwedische übertragen worden, und 
in vielen freien und amtlichen Konferenzen und grösseren Lehrer- 
versammlungen ist er auf der Tagesordnung gestanden — dennoch 
darf nicht übersehen werden, dass in vielen Volkschulen und 
höheren Lehranstalten immer noch widernatürliche Lehrverfahren 
im Rechtschreibunterricht eingehalten werden, Lehrverfahren, die 
Zeit- und Kraftverschwendung bedeuten und beweisen, wie viel- 
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fach Inspektoren und Lehrer noch wenig mit der Psychologie 
des Eechtschreibens vertraut sind. 

Immer mehr erkennt man aber, dass dem „Führer" allgemeine 
Bedeutung zukomme, dass er in gewissem Umfange eine Ein- 
führung in die Psychologie der Sprache und des Sprachunter- 
richts darstelle, dass er zum ersten Male das Lehrverfahren eines 
Unterrichtsgegenstandes mit Hilfe der allein objektiven und zu- 
verlässigen experimentellen Porschungsmethode begründet habe, 
dass er an einem praktischen Beispiele beweise, dass eine ex- 
perimentelle Didaktik und die Errichtung pädagogisch-psycho- 
logischer Laboratorien möglich und notwendig sei. Möge die 
neue Auflage diese Erkenntnis in immer weitere Kreise tragen und 
auch in dieser Hinsicht bei allen Schulbehörden Beachtung finden. 

Karlsruhe i. B. im Juli 1904, 



„Um eine Kritik an den bisherigen Methoden im Recht- 
schreibunterricht auszuüben — und dies ist nötig, wenn man 
bessern will — muss man sich auf die Geschichte des Eecht- 
schreibunterrichts berufen. Da aber eine solche bis jezt noch 
nicht geschrieben worden ist, bietet die vorliegende Arbeit zunächst 
einmal eine Entwickelungsgeschichte des deutschen Eechtschreib- 
unterrichts. 

Diese zeigt nun die für manchen überraschende Tatsache, 
dass die Methodik des Rechtschreibunterrichts bis auf den heutigen 
Tag noch im Argen liegt, dass bei den Methodikern ein solcher 
Wirrwarr der Meinungen herrscht, wie man es auf keinem andern 
Unterrichtsgebiet wiederfindet, dass man, um es kurz zu sagen, 
noch nicht die nötige Einsicht in die psychologischen Grundlagen 
des Rechtsschreibens besitzt. 

Die vorliegende Arbeit hat deshalb den Versuch gemacht, 
mit Hilfe der physiologischen Psychologie und psychologischer Ver- 
suche die psychischen Grundtatsachen für die Methodik des Recht- 
schreibunterrichts festzustellen und mit deren Hilfe die Forderungen 
für das Verfahren in diesem Unterrichtsgegenstande abzuleiten. 



Die theoretischen Ausführungen, die Versuchsergebnisse und 
die Erfahrungen in der Schulpraxis bestätigen sich gegenseijiig in 
einer solchen Weise, dass man wohl annehmen muss, es sei ge- 
lungen, die psychologischen Grundlagen des Rechtschreibens nach- 
zuweisen und eine psychologisch wohl begründete klare und er- 
folgreiche Methode des Rechtschreibunterrichts aufzubauen. 

Es ist zugleich hervorzuheben, dass die Versuche (10 000 
Einzelversuche) die seit 1888, also im Verlaufe der letzten 8 Jahre 
vorbereitet und durchgeführt wurden, so gestaltet sind, dass ihre 
Ergebnisse nicht bloss für die deutsche Orthographie, sondern 
auch für die französische und englische und für die anderer 
Sprachen Giltigkeit haben. 

Die psychologischen Ausführungen und Versuche werden aber 
nicht bloss für den Rechtschreibunterricht von Bedeutung sein, 
sie dürften vielmehr auch allgemein pädagogisches Interesse haben : 
es werden hier wohl zum ersten Male psychologische Ver- 
suche dazu benutzt, die psychologischen Grundlagen für die 
Methodik eines bestimmten Unterrichtsgegenstandes 
festzustellen; die für jeden Unterricht wichtigen Sprachvor- 
stellungen und ihre Teil Vorstellungen und das Sprechen-, Lesen- 
und Schreibenlernen werden physiologisch-psychologisch bis ins 
einzelne verfolgt, und zahlenmässig wird die grosse Bedeutung 
der Bewegungsempfindungen und -Vorstellungen nachgewiesen, 
die bisher in der pädagogischen Psychologie und Methodik gänz- 
lich vernachlässigt worden sind, weil erst die physiologische 
Psychologie der letzten Jahre genügenden Aufschluss über sie 
gegeben hat. 

So bildet der „Führer durch den ersten Rechenunterricht*) 
eine Ausführung seiner fundamentalen didaktischen Forderungen, 
dass die Methodik eines Unterrichtsgegenstandes nicht an allge- 
meine Redensarten oder Schlagwörter wie: „vom Leichten zum 
Schweren", „Lebensgemeinschaften" etc. angeknüpft werden dürfe, 
sondern unmittelbar an die bekannten Tatsachen des Seelenlebens 
angeschlossen werden müsse, weil nur auf diese Weise Ein- 

*) neben des Verfassers „Methodik des naturgeschichtlichen Unter- 
richts" und „Führer durch den ersten Rechenunterricht auf Grrund psycho- 
logischer Versuche" 
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seitigkeiten und andere Mängel, wie sie z. B. die Reformbe- 
strebungen im naturgesohiohtlichen und im orthographischen 
Unterrichte aufweisen, vermieden werden.*) 

Weil die Psychologie in den Lehrerseminarien aus ver- 
schiedenen Gründen leider immer noch ein kümmerliches Dasein 
fristet und zudem die unteren, auch für den Rechtschreibunter- 
richt grundlegenden Schuljahre vielfach dem eben aus dem Seminar 
entlassenen jungen Lehrer übergeben werden, so hat sich der Ver- 
fasser einer möglichst einfachen Darstellung der oft verwickelten 
psychologischen Verhältnisse befleissigt, und er bittet, aus diesen 
Gründen zu entschuldigen, wenn er die eine und die andere wichtige 
Tatsache wiederholt hervorgehoben hat. 

Die psychologischen Versuche verfolgen ausschliesslich prak- 
tische, methodische Zwecke ; es waren deshalb eigenartige zweck- 
entsprechende Massnahmen zu treffen: Als Versuchspersonen 
mussten jüngere Schüler zur Anwendung kommen und zwar am 
besten ganze Volkschulklassen in ihren Klassenzimmern; auch 
die andern Versuchsumstände mussten so weit nur möglich den 
Verhältnissen einer Unterrichtsstunde und insbesondere den ortho- 
graphischen Unterrichtsübungen angepasst werden. Dabei gab 
es viele Momente zu berücksichtigen, die ein Psychologe von 
Fach, der nicht selbst den Rechtschreibunterricht in solchen Volks- 
schulklassen erteilt hat, wohl ganz übersehen oder nicht in ge- 
nügender Weise berücksichtigt hätte. Aus all diesen Gründen 
dürfte der Kern dieser Arbeit, die psychologischen Ver- 
suche und ihre Verwertung für die Methodik des Recht- 
schreibunterrichts, nur von praktischen Schulmännern mit 
genügendem psychologischem Wissen und Können eine voll- 
kommen sachliche Beurteilung erfahren. 

Karlsruhe (Baden), an Ostern 1896.** 

W. A. Lay. 

*) Mängel und Gefahren der heutigen Reformbestrebungen im 
naturgeschichtlichen Unterricht in des Verfassers Methodik des naturge- 
schichtlichen Unterrichts. 
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Bei manchem, der nicht selbst in der Volksschule ge- 
standen und dort tagtäglich mit dem Rechtschreiben zu kämpfen 
gehabt hat, möchte vielleicht die Frage aufsteigen; „Ist es auch 
der Mühe wert, sich dieser Sache anzunehmen? sie ist doch 
nur von sehr untergeordneter Bedeutung." Hören wir daher 
einmal einige Stimmen von Männern, die wissen, welche Be- 
deutung dieser Unterricht im Organismus der Volksschule ein- 
nimmt und welche Schwierigkeiten er darbietet. 

Schon Harnisch klagt: „Rechtschreibung ist ein Schul- 
meisterkreuz", üiesterweg sagt: „Das Rechtschreiben ist 
eine schwere Sache, das weiß jeder Elementarlehrer", Wurst 
führt aus: „In der Tat gibt es kaum «inen Schulgegenstand, 
der dem Lehrer mehr Mühe macht und bei dem Schüler von 
geringerem Erfolge ist, als der Unterricht im Rechtschreiben. 
Man darf 100 Schulen visitieren, bis man nur eine findet, in 
welcher die Schüler orthographisch schreiben." Die allgemeine 
deutsche Lehrerzeitung schrieb vor nicht langer Zeit: „Nur Be- 
fangenheit oder eitle Selbsttäuschung können hinwegzuleugnen 
versuchen, daß die Fortschritte unserer Schüler, namentlich der 
Mittelmäßigen und Schwachen, auf dem Gebiete der Recht- 
schreibung oft recht gering sind". In einer Broschüre vom 
Jahre 1895 „zur Reform des orthographischen Unterrichts" von 
Trunk heißt es: „Wir finden nämlich, daß selbst in den Ober- 
klassen der Volks- und Bürgerschulen die Schüler im Recht- 
schreiben noch sehr unsicher sind, und daß nicht nur viele, 
sondern mitunter auch recht grobe orthographische Fehler ge- 
macht werden, Fehler, die von jedem vermieden werden müssen, 
der auf sprachliche Bildung nur einigermaßen Anspruch erheben 
will. Und diese Erfahrung habe nicht bloß ich gemacht, sondern 

Lay, Führer d. d. Rechtschreib- Unterricht. 1 



Klagen darüber sind von allen Seiten laut geworden". Und 
jeder Volks8chullehrer wird mit Wolfram, der über den ortho- 
graphischen Unterricht „ein Gutachten aus der Schulstube* bietet, 
einverstanden sein, wenn er sagt: „Man übertreibt nicht, wenn 
man sagt, daß sich mancher Lehrer an den Heften seiner Schüler 
leiblich und geistig tot korrigiert*. Die mühevolle, mechanische, 
geistlose Arbeit, die die Verbesserung orthographischer Fehler 
in den schriftlichen Arbeiten mit sich bringt, lähmt vielfach auch 
die Lust zur Fortbildung, die der Lehrer nie verlieren sollte. 

Der orthographische Unterricht ist aber nicht bloß für 
Lehrer und für Schüler ein „Kreuz*, eine „Qual*, sondern er 
nimmt auch unverhältnismäßig viel Zeit in Anspruch. Man greift 
nicht zu hoch, wenn man sagt, daß alle acht Schuljahre der 
Volksschule hindurch durchschnittlich in jeder Woche eine 
Stunde der Orthographie geopfert wird; so wird also dem Recht- 
schreibunterricht im ganzen etwa so viel Zeit gewidmet als dem 
Geschichtsunterricht, der Naturgeschichte, der Geographie, der 
Naturlehre zusammen. Wieviel mehr könnte man die Gewandt- 
heit in dem schriftlichen Gedankenausdruck fördern, wie viel 
tiefer in das Verständnis der Sprache einführen, wenn man die 
Orthographie vielleicht in der Hälfte der Zeit bewältigen könnte. 
In England und Frankreich ist dieser Unterricht noch schwieriger 
und zeitraubender. Ein befreundeter Kollege, der längere Zeit 
in England unterrichtete, versicherte mich, daß in den unteren 
Klassen jeden Tag eine halbe Stunde allein auf das Buch- 
stabieren verwendet werde. 

Warum der Rechtschreibunterricht so viel Zeit und Mühe 
kostet und vielfach ungenügende Erfolge aufweist, werden wir 
in den geschichtlichen Kapiteln über die Schrift, die Ortho- 
graphie und die Methodik des Rechtschreibunterrichts bis ins 
einzelne zur Genüge kennen lernen: der Unterricht hat bei uns 
in Deutschland leider für das Lesen, das Schreiben und das 
orthographische Schreiben acht Alphabete einzuüben, nämlich: 
die deutschen und die lateinischen großen und kleinen Schreib- 
buchstaben und die deutschen und die lateinischen großen und 
kleinen Druckbuchstaben; die deutsche Orthographie hat sich 
zudem in so inkonsequenter Weise entwickelt, daß auch durch 



das engmaschigste Regelnetz immer noch unzählige Ausnahmen 
durchschlüpfen, und in der Methodik endlich ist ein Wirr- 
war von Meinungen und Gegenmeinungen, wie wir ihn 
auf keinem andern Unterrichtsgebiete auch nur in an- 
nähernder Weise wiederfinden. 

Ist es nun aber auch wichtig, richtig zu schreiben? Yon 
jedem, der auch nur auf das geringste Maß von Bildung An- 
spruch machen will, verlangt man, daß er mit seiner Mutter- 
sprache bekannt sei ; je mehr das der Fall ist, um so mehr setzt 
man voraus, daß er auch ihre Schreibweise beherrsche. Dem 
Urteile der großen Menge kann sich entziehen, ob ein Brief 
stilgerecht abgefaßt ist; die orthographischen Fehler hingegen 
fallen dem Publikum leicht auf, und es ist geneigt, nach der 
Rechtschreibung die Leistung der Schule zu beurteilen. 

Unter Umständen kann eine schlechte Rechtschreibung dem 
einzelnen den Weg zu einer besseren Lebensstellung versperren. 
Die Rechtschreibung ist wichtig für das Verständnis des Ge- 
schriebenen : Manches Mißverständnis ist schon durch Abweichung 
von der üblichen Schreibweise hervorgerufen worden. Gewandt- 
heit und Sicherheit in der Form fördern aber auch mittelbar die 
Darstellung der Gedanken: Wie manches Schreiben wird unter- 
lassen, weil man fürchtet, man gebe sich in dem Rechtschreiben 
eine Blöße. Aber auch für die Entwicklung der Sprache ist die 
Rechtschreibung nicht ohne Bedeutung. Die Schreibweise wirkt 
unter Umständen zurück auf die Aussprache.*) So unterscheidet 
man z. B. zwischen dem Stammvokal in stet und bestätigen, 
leer, schwer und erklären, obschon überall derselbe mittelhoch- 
deutsche Stammlaut ee zu Grunde liegt. 

Diese Ausführungen werden genügen, um jeden zu über- 
zeugen, daß der Rechtschreibunterricht wegen seiner Bedeutung 
für das praktische Leben und insbesondere aber wegen seiner 
großen Schwierigkeiten und wegen der vielen Zeit, die er ver- 
langt, eine äußerst wichtige Rolle in dem Organismus der Schule 
spielt, aber nicht bloß der deutsche, sondern namentlich auch 
der englische und französische Rechtschreibunterricht. Es muß 
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daher jeder ernste Versuch, diesen Unterricht naturgemäß und 
erfolgreich zu gestalten, willkommen sein. Hauptsächlich aus 
diesen Gründen wird hier zum ersten Male der schwierige Ver- 
such gemacht, eine Psychologie des Rechtschreibens zu be- 
gründen. Gelingt dies, so ist es nicht allzuschwer, für jede 
Orthographie, für die englische und französische so gut wie für 
die deutsche, ein naturgemäßes, sicheres und erfolgreiches Unter- 
richtsverfahren abzuleiten. 

Die nötigen Untersuchungen führen uns in eines der 
schwierigsten Kapitel der Psychologie, in das Kapitel von der 
Sprache und den Sprachvorstellungen, und Psychologen von Fach 
glaubten mit mir anfangs die Schwierigkeiten der Versuche so 
groß, daß sie kaum zu überwinden seien. Die experimentell- 
didaktische Untersuchung wird der ßeihe nach folgende Stufen 
durchlaufen : 

1. Die Hypothesenbildung als Vorbereitung zur Gestaltung 
der Experimente. 

2. Die Durchführung der Experimente und die Deutung 
ihrer Ergebnisse. 

3. Die Verwertung der Ergebnisse in der Unterrichtspraxis, 
die Gestaltung eines naturgemäßen orthographischen 
Unterrichts. 

Der angehende Lehrer, der noch weniger in psychologischen 
Dingen geübt ist, braucht aber nicht zu erschrecken. Die psycho- 
logischen Betrachtungen werden wir dadurch vorbereiten, daß 
wir unsern Gegenstand in besonderen Ausführungen über die 
Entwickelung unserer Orthographie, über die verschie- 
denen Unterrichtsverfahren und psychologischen An- 
sichten der Methodiker nach verschiedenen Seiten wenden 
und betrachten, und ich werde mich bemühen, die Sachen in ele- 
mentarer Weise zu entwickeln und in leicht verständlicher 
Sprache darzustellen. 



L Stufe der experimentell-didaktischen 

Untersuchung: 

Hoterlol zur HypothesenUlduni und diese selbst. 



a) EntiDicfceluDg der deutsdien ReditsdireibuDg. 

Die Zeit des Althochdeutschen. 

Die alten germanischen Yolksstämme hatten eine gemein- 
schaftliche Sprache und auch ein gemeinschaftliches Schriftsystem; 
die Eunen; aber Sprache und Schrift wiesen bei den einzelnen 
Stämmen deutliche Unterschiede auf. Wir haben allerdings nur 
spärliche Überlieferungen aus jener Zeit, die wir als althoch- 
deutsche ins Auge fassen wollen. Die Überlieferungen bestehen 
keineswegs von allem Anfang ab in wirklichen literarischen 
Erzeugnissen; ja sie bestehen nicht einmal in zusammenhängender 
Bede. Dies ist erklärlich : Die älteste deutsche Dichtung pflanzte 
sich eben nur durch mündliche Überlieferungen fort, und es war 
ein wunderbarer Zufall, wenn bei der Feindschaft der christ- 
lichen Kirche gegen den alten heidnischen Gesang von dem, 
was aufgezeichnet worden ist, einiges auf unsere Zeit sich retten 
konnte. Es ist auch zu beachten, daß die Sprache der Wissen- 
schaft, des öffentlichen Vortrags und der Gesetze die lateinische 
war und noch Jahrhunderte lang blieb. Die ältesten Sprach - 
quellen aus dieser Zeit bilden daher deutsche Orts- und 
Personennamen, die in lateinischen Urkunden sich vorfinden, 
dann die Übersetzungen einzelner lateinischer Wörter zwischen 
dem lateinischen Texte, die sogen. Glossen, und endlich kleine 
Wörterbücher, die sogen. Glossare. Erst etwa aus der Zeit 
Karls des Großen besitzen wir zusammenhängende Sprachquellen, 
kirchliche Übersetzungsliteratur, geistliche Dichtungen. 

Diese Sprachquellen zeigen, daß die Veränderungen in 
der Gestalt der Sprache in diesem Zeitraum vor allem auf dem 
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Gebiet der Konsonanten sich bewegen. Wie in der Zeit, da 
die germanische Gemein- oder Grandsprache sich von dem indo- 
germanischen Sprachstamm loslöste, eine Yerschiebang der Laate 
in der Weise eintrat, daß mater zu mother, fero zu baren, gena 
zu Kinn wurde, so tritt jetzt eine zweite Lautverschiebung ein. 
Die harten Yerschlußlaute t, p, k verwandeln sich in Reibelaute 
(th, f, ch), diese in weiche Verschlußlaute (d, b, g) und diese 
in harte (t, p, k). Das niederdeutsche tid ist das hochdeutsche 
Zeit; Water = Wasser; spreken = sprechen; slapen= schlafen; 
pipen = pfeifen etc. Die Verschiebung zeigt sich am frühesten 
und deutlichsten im Süden Deutschlands (600 n. Chr.). Die 
nördlichen Gebiete sind davon ganz unberührt geblieben. Sie 
sind auf der Stufe stehen geblieben, auf die sie durch jene erste 
Lautverschiebung gestellt worden sind. Es muß im Anschluß 
an diese Daten der zweiten Lautverschiebung besonders betont 
werden, daß das „th** auf dem ganzen Gebiet, auch in Nieder- 
deutschland, zu „d^ geworden ist. Das „th^ hat also keine 
Berechtigung in der deutschen Rechtschreibung mehr, da es 
durch die zweite Lautverschiebung entfernt wurde. 

Seit dem 8. Jahrhundert beeinflußte die Aussprache des 
„i^ in einer nachfolgenden Silbe die Artikulation des Vokals der 
vorhergehenden betonten Silbe, z. B. henti, Mehrzahl von ahd, 
hant (Hand), und bewirkte so den Umlaut. Aus dem kurzen 
„a" wurde durch Angleichung an das „i" ein „e", das im 
Gegensatz zu dem alten indogermanischen offenen e mit e 
geschrieben wurde. In der nachfolgenden Zeit lauteten durch 
den gleichen Vorgang auch die anderen Vokale um. Viele „i" 
aber, die den Umlaut herbeiführten, sind verschwunden oder in 
„e*' verwandelt. 

Im ahd. fand auch Brechung statt: Berg, Gebirge, Erde, 
irdisch; recht, richtig; fuUi (Fülle), voll; wurde, geworden: „e** 
wurde zu „i", wenn „i** oder „j** in der nächsten Silbe folgte. 

In dieser Zeit machte man auch den Versuch, die Länge 
des Volkes zu bezeichnen. In den ältesten Denkmälern ist nicht 
selten der Vokal verdoppelt, und die Schule von St. Gallen 
bediente sich eine Zeitlang der Akzente, um die Quantität an- 
zugeben; aber keiner dieser Versuche drang durch. 



Otfried, jener Mönch im Kloster zu Weißenburg, der 
um 870 die Evangelien in deutscher Sprache umdichtete, sprach 
sich schon darüber aus, wie schwierig es sei, die Laute der 
fränkischen Mundart durch die Schrift auszudrücken. Er war 
genötigt, erst eine Orthographie zu gestalten ; er war eben einer 
der wenigen, die in deutscher Sprache schrieben. Ja in einem 
Briefe an den Bischof von Mainz, worin er schrieb, daß er die 
unnützen unzüchtigen deutschen Lieder habe verdrängen wollen, 
fand er es für nötig, gegenüber dem Vorwurfe, daß er „bäurisch 
deutsch^ anstatt lateinisch geschrieben habe, sich zu rechtfertigen. 

Notker in St. Gallen, der die Psalmen ins Deutsche über- 
setzte, schrieb um das Jahr 1000 nach Vokalen und Schmelz- 
lauten jeweils g, d, b, nach Verschlusslauten aber k (c), t, p, 
z. B. mit cote (Gotte) und minan got; der und ter; bittum und 
pito etc. Diese Tatsachen lassen ersehen, daß die ersten 
Schriftsteller, die mit den durch die Griechen und Römer über- 
lieferten Buchstaben in deutscher Sprache schrieben, bemüht 
waren, so zu schreiben, wie gesprochen wurde. Schon in den 
ältesten Denkmälern unserer Sprache wird also das Prinzip, 
phonetisch zu schreiben, hoch gehalten. 

Die Fremdwörter der damaligen Zeit, namentlich Bezeich- 
nungen für Eirchenbauten, kirchliche Würden und kirchliche 
Handlungen mußten sich mehr als in späterer Zeit der deutschen 
Aussprache anpassen: presbyter wurde Priester, propo8itus = 
Probst, missa = Messe, Signum = Segen, monachus = Mönch, 
custos = Küster, cancelli = Kanzler, cruci = Kreuz, Organum = 
Orgel, ferisB = Feier etc. 

Die Zeit des Mittelhoehdeutscheii. 

Eine neue Sprache und eine neue Literatur nimmt mit 
Beginn der Kreuzzüge ihren Anfang. Große und kühne Ge- 
danken, eine jugendliche Begeisterung, die Bekanntschaft mit 
fremden Völkern und dem märchenhaften Morgenlande, die 
Kämpfe zwischen Papst- und Kaisertum — alles dies wirkte 
zusammen, um einen gewaltigen Umschwung in den Lebens- 
anschauungen und Sitten des deutschen Volkes zustande zu 
bringen. Der „Gottes-, Herren- und Frauendienst" der Bitter 
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brachte in der Lyrik und in dem Epos klassische Kunstwerke 
hervor. Ohne in einzelnen Schriftwerken die Mundart zu ver- 
drängen, bildet sich im 13. Jahrhundert aus all den Mundarten 
Oberdeutschlands eine allgemeine Schriftsprache für die höfische 
Dichtkunst, das sog. Mittelhochdeutsche aus. 

Der Umlaut, der im ahd. begann, erhält im mhd. seine 
Fortsetzung und seinen Abschluß. Die Umlaute des mhd. 8e, 
oe, iu (=nhd. ü) erscheinen in vielen Schattierungen, und man 
war eifrig bestrebt, diese Lautfarbungen auch in der Schrift 
durch Buchstaben zum Ausdruck zu bringen; so hat nach 
Willmanns ein Schreiber in einem nicht allzu großen Gedichte 
nicht weniger als 14 verschiedene Zeichen angewendet, um den 
Umlaut des langen ä darzustellen. Daraus geht hervor, daß 
man auch in dieser Periode bestrebt war, die phonetische Schreib- 
weise einzuhalten. 

Als Doppellaute waren ei, ou, ie, uo, üe, ai vorhanden; 
aber auch bei dieser Aufzählung sind die Zeichen der neueren 
Textausgaben, nicht die der Handschriften angegeben. In diesen 
finden sich folgende Schreibweisen der Dopellaute : ouw und ow, 
öuw und öw, euw und ew, iuw und iw. Bei der Aussprache 
wird der zweite Laut dem ersten gewöhnlich kurz nachgeschlagen, 
und w hat wahrscheinli<5h dem u ähnlich geklungen. 

z (geschwänzt) steht für nhd, % ff, f, §, f^^J z für nhd. 
J und ^. Das alte germanische s wurde bei gewissen Stellungen 
der Sprachorgane stimmhaft und ging in r über: Frost neben 
frieren, war neben gewesen. 

Seit dem 12. Jahrhundert gehen das lange i, ü, iu (=ü) 
in Doppellaute über; min wird mein, krüt Kraut, liute Leute. 
Die Sprachorgane nehmen bei der Artikulation dieser Laute 
eine Stellung ein, die der bequemen Euhelage näher kommt ; 
außerdem wird dem i ein e, dem ü ein o, dem iu (ü) ein e 
vorgeschoben. 

Nicht mehr so selten wie im ahd. ist die Konsonantenver- 
doppelung; sie ist immer auf den Inlaut beschränkt: wünne, 
pfaffen. Der verdoppelte Konsonant ist Auslaut einer Silbe und 
zugleich Anlaut der folgenden Silbe; die Silbenscheide fällt also 
in den Konsonanten. 
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Ein älterer f-Laut ist bei der ersten, ein jüngerer bei der 
zweiten Lautverschiebung aus p entstanden; der ältere wurde 
mit f, der jüngere mit v geschrieben. Seit dem 10. Jahrhundert 
wurde jedoch der anlautende f-Laut mit Vorliebe durch v 
(varwe = Farbe) ausgedrückt. Es fehlte aber an konsequenter 
Durchführung und daher kommt es, daß wir in verwandten 
Wörtern: für und vor, voll und Fülle den f-Laut mit ver- 
schiedenen Zeichen darstellen. 

Im Gemeingermanischen gab es die Lautverbindung sc 
scalk (Schalk), wascan (waschen). Der k-Laut wurde nun 
schwach gesprochen und statt des Verschlusses wurde eine 
Beibungsenge gebildet, und schlieMich bekam man im 13. Jahr- 
hundert den einheitlichen, einzigen Laut seh. 

Seit dem 14. Jahrhundert wird in swimmen, slafen, sniden 
und auch in spiln, stein das s in seh verwandelt und dem gemäß 
schwimmen und schlafen, aber nicht schpiln und schteln ge- 
schrieben ; also wurde auch hier die lauttieue Schreibweise nicht 
konsequent durchgeführt, und so kommt es, daß wir im Ober- oder 
Hochdeutschen ^schpielen, schtehlen^ sprechen, aber trotz dieser 
Aussprache und trotz der Schreibweise „schwimmen, schlafen" 
heute „spielen" und „stehlen" schreiben. 

Im Gegensatz zur althochdeutschen Periode wandern in 
der mittelhochdeutschen Zeit besonders französische Wörter in 
unserer Sprache ein. Sie bezeichnen hauptsächlich Gegenstände 
des Turniers, der Jagd, höfisches Vergnügen und höfisches Wesen: 
Turnier, Plan, Preis, Lanze, Palast, Komtur (commandeur) ; es 
sind ferner die Wörter auf die Endung „ei": Partei, Jägerei 
(jegerie), Säuberei (rouberie), Fischerei (vischerie) oder Wörter 
auf die Endung „ieren" (von der französischen Nennform auf ier): 
marschieren, probieren etc. 



EDtiDicfeefung des DeubocfadeutldieD. 

Wie zur Zeit Karls des Großen und zur Zeit der Hohen- 
staufen die Kulturzustände und mit ihnen die Sprache sich 
wesentlich änderten, so war es auch im Zeitalter der Reformation. 
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In dieser Zeit wird der Geist der Alten wieder lebendig, die 
Naturwissenschaft wird erneuert; die großartigen Entdeckungen 
auf der Erde und am Himmel erweitern den geistigen Horizont; 
Bürger und Fürsten erstarken; die Buchdruckerkunst sorgt für 
eine rasche und weite Verbreitung der neuen Ideen; auf kirch- 
lichem, rechtlichen und staatlichen Gebieten treten lebhafte Be- 
wegungen auf, die eine Reform herbeiführen wollen. Dieser 
neue Geist äußert sich in mächtiger Weise in der Literatur und 
Sprache: es entwickelt sich eine einheitliche deutsche Schrift- 
sprache, das Neuhochdeutsche. Schon im Mittelalter bestand 
eine Vorliebe für das Hochdeutsche, und es ist bezeichnend^ 
daß Göttingen, Minden, Nordheim, lauter niederdeutsche Städte,, 
im Jahre 1386 ein Bündniss schlössen, dessen Urkunde in hoch- 
deutscher Sprache abgefasst war. Seit dem 6. Jahrhundert, da 
die zweite Lautyerschiebung die Trennung von Hoch- und Nieder- 
deutsch herbeiführte, hat sich die Grenze beider immer weiter 
nach Norden yerschoben, und heute geht sie über Aachen, Ben- 
rath am Rhein, Kassel, Wittenberg, bleibt dann südlich yon 
Lübben und Frankfurt a. d. 0. und wendet sich schliesslich 
gegen Lotzen in Ostpreussen. 

Für das Verständniss unserer Rechtschreibung ist es nötige 
die Entwickelungsbedingungen der hochdeutschen Schriftsprache 
näher ins Auge zu fassen. Sie waren im allgemeinen sehr 
günstig. Der Lautbestand der mitteldeutschen Dialekte, wie ihn 
das Schlesische, Sächsische, Thüringische, das Mittel- und Ober- 
fränkische aufwiesen, suchte sich in einzelnen Punkten der ober- 
deutschen Mundart zu nähern. Die bedeutendsten Druckerstätten 
des 15. Jahrhunderts waren in Nürnberg und Augsburg und 
machten ihren oberdeutschen Einfluß geltend. Die Reichstage 
wurden meist in Nürnberg abgehalten; die kaiserliche Kanzlei 
war in Wien und suchte seit Friedrich III. alle mundartlichen 
Besonderheiten abzustreifen; andere Kanzleien folgten diesem 
Beispiele, und besonders wichtig ist, daß die Sprache der kur- 
sächsischen Kanzlei sich mit Entschiedenheit der kaiserlichen 
annäherte. 

Um aber den Einfluß der Kanzleien nicht zu überschätzen^ 
ist wiederum zu bedenken, daß dieselben Fürsten, deren Kanz- 
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leien ein Vorbild für die anderen geworden sind, sich in ihren 
Privatschreiben des heimischen Dialektes bedienten, daß nur 
wenige die Erzeugnisse der Kanzleien lasen, daß die formel- 
hafte Kanzleisprache auf ein enges Gedankengebiet beschränkt 
war, und endlich, daß sie nur für die Orthographie und Flexion 
maßgebend sein konnte. Die Kanzleisprache war alsa nur in 
beschränkter Weise geeignet, eine Grundlage für eine gemein- 
same Schriftsprache abzugeben. 

Diese Grundlage hat Luther gegeben. „Luther war es, 
von dem die entscheidende Tat ausging. Lutheref gewaltige 
Gestalt hat das deutsche Volk in seinen Grundfesten erregt; 
hier handelte es sich um Fragen, die den Menschen ans Herz 
griffen, wes Standes sie auch sein mochten. So mußte der 
mächtige Gedankeninhalt, der die weite Verbreitung seiner 
Schrift bedingte, auch der Form derselben eine außerordent- 
liche Wirkung verleihen, um so mehr, als dieser ganz dazu 
angetan war, auch seinem Wortlaut nach in das Gedächtnis der 
Leser überzugehen : Das gilt besonders von der Bibelübersetzung 
und von den Kirchenliedern. Aber die von Luther gewählte 
Form trug in sich selbst die Bürgschaft für eine weit aus- 
greifende Wirkung; denn mit vollem Bewußtsein hat er sich 
für diejenige Sprache entschieden, die schon jetzt einer gewissen 
allgemeinen Geltung sich erfreute.*'*) Luther selbst sagt im 
69. Kapitel seiner Tischreden : „Ich habe keine gewisse, sonder- 
liche, eigene Sprache im Deutschen, sondern brauche der ge- 
meinen deutsche Sprache, daß mich beide, Ober- und Nieder- 
lender verstehen mögen. Ich rede nach der sechsischen cantzeley, 
welcher nachfolgen alle fürsten und könige in Deutschland. 
Alle reichsstedte, fürstenhöfe schreiben nach der sechsischen und 
unseres Fürsten cantzeley. Darumb ists auch die gemeinste 
deutsche Sprache; Kaiser Maximilian und churfürst Fridrich, 
hertzog von Sachsen haben im römischen Reiche die deutsche 
Sprache also in eine gewisse Sprache zusammengezogen.** (Man 
achte auch auf die Orthographie Luthers!) 



*) Behagei, Die deutsche Sprache. Leipzig und Wien 1886. 
S. 36. 
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Was Luther hier ausführt, gilt jedenfalls nur für die 
Schreibweise, die Wortformen und den Satzbau ; den Wörtschatz 
selbst hat er der heimischen Sprache entlehnt; er sagt es selbst 
ein];nal, daß er bei Handwerkern über gewisse Benennungen sich 
Rats erholt habe. Luther lebte in einer Stadt, die ursprünglich 
niederdeutsch gewesen war, in der aber der oberdeutsche Dialekt 
von Meißen Eingang gefunden hatte, und nach Rudolf Hilde- 
brand ist der Dialekt von Meißen tatsächlich die Quelle für 
die deutsche Schriftsprache geworden. Er sagt: „Und es war, 
wenn man das Ganze überblickt, eine fast wunderbare Fügung, 
daß es so kam, denn der schwäbischen oder bayerischen oder 
einer andern süddeutschen Sprache wäre es sicher viel später, 
oder vielleicht nie gelungen, das große niederdeutsche Gebiet 
für sich zu gewinnen: Dazu war eine Mundart nötig, die in 
ihrem Wesen wie im Raum die Mitte einnahm zwischen beiden 
so verschiedenen Sprachkörpern, um beide anziehen und ver- 
söhnen zu können, eine mitteldeutsche. Daß aber gerade das 
Meißnische dazu berufen war, dem Vaterlande diesen unschätz- 
baren Dienst zu leisten, dazu mag irgend wie gleich im ersten 
Auftreten der Kultur in dem den Slaven neu abgewonnenen 
Meißner Lande der Keim gelegt worden sein." 

Luthers Sprache wurde von vielen als Muster absichtlich 
oder unabsichtlich nachgeahmt, und seit Luthers Zeiten blieb 
Obersachsen Sitz der Gelehrsamkeit; es hatte 3 Hochschulen: 
Wittenberg, Jena und Halle; die meisten Bücher erschienen in 
diesem Gebiete, und Leipzig wurde der Büchermarkt für ganz 
Deutschland ; Obersachsen war auch das Land der fruchtbringenden 
Gesellschaft (Palmenorden) und der deutschen Gesellschaft, die 
sich erstmals der deutschen Sprache annahmen. Luthers Sprache 
traf aber an verschiedenen Seiten auch auf kräftigen Wider- 
stand: in katholischen Gegenden, weil sie der Träger prote- 
stantischer Ideen war, in protestantischen Gebieten wegen des 
deutschen Partikularismus. In dem niederdeutschen Gebiete hat 
Luthers Sprache rascher Boden gewonnen, als in dem ober- 
deutschen, aber gerade dort haben fast bis in unsere Tage Be- 
strebungen nicht aufgehört, die niederdeutsche Sprache zum 
Range einer Schriftsprache zu erheben. Die Schwankung im 
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Gebrauch der Schriftsprache war im 17. Jahrhundert bei den 
Schriftstellern noch eine ganz erhebliche, und erst die Klassiker 
des vorigen Jahrhunderts haben die wirkliche Einheit entschieden. 
Dieser kurze Blick auf die Entwickelung der hochdeutschen 
Sprache genügt schon, um zu erkennen, daß bei den vielen 
Dialekten, die mehr oder weniger die neue Schriftsprache be- 
einflußten, es schwierig war, eine einheitliche Orthographie zu 
schaffen; zeigten doch, wie wir bereits gesehen, die Dialekte in 
ihrem Lautbestande und in der Schriftbezeichnung der Laute die 
größte Mannigfaltigkeit und Verschiedenheit. Luther selbst hatte 
mit diesem dialektischen Einfluß zu kämpfen. Die Setzer rich- 
teten seine Sprache schändlich zu, und er selbst sagt von sich: 
„Im Korrigieren muß ich oft selbst ändern^ was ich in meiner 
Handschrift hab übersehen und unrecht gemacht, daß meiner 
Handschrift Exemplar nicht zu trauen ist".*) Die bunte Mannig- 
faltigkeit, die die Sprache und die Orthographie, die „Schreib- 
gewohnheit*' aufweisen, kam schon bei Beginn des 16. Jahr- 
hunderts deutlich zur Anschauung, da jetzt die Bücher, durch 
die Buchdruckerkunst vervielfältigt, in tausend Exemplaren über 
ganz Deutschland verbreitet wurden ; daher sind die Schriftsteller, 
aber auch die Drucker und Grammatiker jener Zeit, bemüht, die 
Sprache und Rechtschreibung zu reinigen und zu befestigen. 

Die deutsche Rechtschreibung im 16. Jahrhundert. 

In dieser Zeit wird Valentin Ickelsaraer aus Rotten- 
burg a. d. Tauber, ein Zeitgenosse Luthers, für die deutsche 
Sprache von Bedeutung, und zwar durch seine: „Teutsche 
Grammatica" (eine Grammatik in unserem Sinne war es aber 
nicht) und sein 1534 erschienes Büchlein: „Von der rechten 
weys aufs kürzist lesen zu lernen", worin er als erster deutlich 
ausspricht und zeigt, wie man durch Zerlegung der Wörter in 
ihre Laute und durch eine andere Art zu „buchstaben" (buch- 
stabieren), nämlich durch das Lautieren, lesen lernen müsse, ein 
Verfahren, das bekanntlich erst im vorigen Jahrhundert allgemein 



*) Rückert, Greschichte der neuhochdeutschen Sprache. Leip- 
zig 1875. 2, 13. 
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aur Anwendung kam. Wenden wir uns zu seiner Bedeutung 
für die Orthographie 

Im mhd. wurden die folgenden Wörter: ligen, wTse, trägen, 
wägen, wec etc. mit kurzem Vokal in der Stammsilbe gesprochen. 
Dies änderte sich aber beim Übergang ins nhd. Wohl durch 
den stärkeren Ton, den man beim Übergang ins nhd. von den 
immer mehr abgeschwächten Nebensilben auf die Stammsilbe 
zurückzog, wurde der Stammvokal gedehnt. Dies geschah, wenn 
auf den Stammvokal ein einfacher Konsonant folgte ; umgekehrt 
suchte man die Kürze des Stammvokals durch Yerdoppelung des 
Konsonanten anzudeuten. So drang im nhd. allmählig, schon 
im mhd. angebahnt, die Regel durch: Jede betonte Silbe ist 
lang. Dies Prinzig, die Länge und die Kürze der Silbe durch 
Buchstaben zu bezeichnen, die sogen. Dehnung und Schärfung, 
kam aber auf die verschiedenartigste Weise und die höchste 
Inkonsequenz zur Ausführung, und gerade dies Kapitel ist es, 
das die Erlernung unserer Rechtschreibung recht schwierig macht. 
Diese Inkonsequenz macht sich schon zu Ickelsamers Zeiten 
geltend. Schon Ickelsamer bietet die Rechtschreibung der Doppel- 
laute, die Dehnung und Schärfung große Schwierigkeiten; er 
nimmt es aber nicht so genau und läßt gleichzeitig die Schreib- 
v^eise : flaisch, fleisch, fleisch und auch euch, euch neben einander 
gelten. Das gedehnte „i" in Form des „ie" rechnet Ickelsamer 
zu dem „Ungeschicktesten" der deutschen Orthographie, „ie" 
bezeichnet, wie wir kennen gelernt haben, einen Doppellaut, der 
in zahlreichen Wörtern, li-eb, bi-eten, als Doppellaut gesprochen 
wurde. Während die oberdeutschen Dialekte an dieser Aus- 
Bprache festhielten, wandelten die mitteldeutschen Mundarten 
das ie in das einfache lange i um; die Schreiber folgten aber 
der oberdeutschen Sitte und schrieben für dies lange i häufig ie, 
und so wurde das e zum Dehnungszeichen. 

Wie uns ist den Orthographen des 16. Jahrhunderts das 
„h" schon als Dehnungszeichen bekannt. Wie „h" dazu kam, 
in solcher Weise verwendet zu werden, weiß man noch nicht; 
jedenfalls hängt es mit der Einführung der Dehnung überhaupt 
zusammen, die das nhd. so merkwürdig von der älteren Sprache 
unterscheidet. Der Gebrauch des Dehnungs-h wurde willkürlich 
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geregelt; Eolross ist es z. B. noch gleichgiltig, ob man das 
„h" vor oder hinter den Vokal stelle: „je nachdem es aller be- 
quäralichest steht'^ Und Ickelsamer sagt höchst bezeichnend: 
^,Mit dem h' trifft mans auch selten^^ 

Gegenüber der Verdoppelung der Konsonanten, die sich 
breit macht, wünscht Ickelsamer, daß im Inlaut „verdoppelt 
werde, wenn man in baiden silben der duplierten buchstaben 
ainen hört, also: hassen, hoffen, kummen, murren, aber nicht: 
Hoffmann, hafften, leftzen''. 

Bedeutender als Ickelsamer ist sein Zeitgenosse Valentin 
Prangk, ein Schlesier. Seine Schrift: „Teutscher Sprach Art 
und Eigenschaft** etc. ist 1581 erschienen. Von den mittel- 
deutschen Mundarten ging eine Vereinfachung der Doppellaute 
aus, so daß Frangk nur drei kennt, die er mit au, eu und ei 
bezeichnet. Leider ist die Schreibweise der Doppellaute nicht 
der Entwickelung der Aussprache gefolgt; wir schreiben heute 
noch äu und eu, ai und ei neben einander, obschon die beiden 
ersten und die beiden letzten gleich gesprochen werden. 

Frangk stellt das „ie^ schon auf eine Stufe mit dem 
Dehnungs-h. 

Wie wir erfahren, wurde durch die zweite Lautverschiebung 
im Oberdeutschen der Laut, der mit „th** bezeichnet wurde, 
entfernt. In Niederdeutschland erhielt er sich etwas länger; 
man schrieb damals „ther Dag^. Später verschwand auch hier 
dieser heute noch dem Englischen eigene Reibelaut; aber das 
Zeichen blieb erhalten und gewann allmählig eine ganz andere 
Bedeutung. Der Laut, dem im Hochdeutschen das „t^ ent- 
spricht, schien den meisten Anspruch auf das „th" zu haben; 
es enthält ja selbst ein „t^, und die meisten Schreiber erkannten 
in dem „h^ doch nichts anderes als ein schönes Anhängsel, als 
„ein zierd**, wie Frangk sich ausdrückt. Auf diese Weise wohl, 
aber auch als Nachbildung der griechisch-römischen Orthographie 
entstand das lästige „th^. Endlich brach sich die Anschauung 
Bahn, daß das „h^ auch hinter dem „t** als Dehnungszeichen 
aufzufassen sei, obschon man auch: Wirth, Thurm und Thier 
schrieb. 
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Wir haben schon erfahren, daß die Konsonantenverdoppelung 
eine große Solle deshalb spielt, weil man auch die Schattierungen 
der Quantität möglichst genau wiedergeben wollte ; durch unver- 
ständige Schreiber entstand aber dabei eine Fülle von Buch- 
stabenverbindungen, von Buchstabenverdoppelungen und Wieder- 
holungen, und da die Verdoppelung auch auf die Flexions- 
endungen sich ausdehnte, wurde eine sinnlose Buchstabenver- 
schwendung und eine überaus große Verwirrung herbeigeführt. 
Frangk verwarf allerdings folgende Schreibweise: „Vnszerenn 
freundthlichenn Dinsth zuvorann Erszamenn vndt gunsthigenn 
lieben herrenn"; aber seine Schreibweise war nur um wenig besser. 

Die deutsche Rechtschreibung im 17. Jahrhundert. 

Im 17. Jahrhundert lag Deutschland schwer darnieder; 
der Puls des nationalen Lebens wollte stille stehen; es trat zu- 
dem eine überhand nehmende Verwelschung ein; daher ist dies 
Jahrhundert arm an originalen literarischen Produkten; die 
Säfte der neu entwickelten Sprache stockten. 

In diesem Zeitraum hat Martin Opitz das hohe Ver- 
dienst, daß er durch sein „Buch von der deutschen Poeter ey" 
(1624) der Poesie einen idealen Gehalt gab und den „ver- 
wilderten deutschen Versen Fesseln anlegte". Wie Opitz für 
die Korrektheit der deutschen Sprache eintrat, so stellte die 
„fruchtbringende Gesellschaft" in ihren Bestrebungen eine 
Eeaktion gegen die Verwelschung dar. 

Eatichius (1571 — 1635) war der erste, der die deutsche 
Sprache auch als Sprache der Gelehrten angesehen wissen wollte, 
und stellte sie mit dieser auf die gleiche Rangstufe. Aus seiner 
Schule ging die erste deutsche Grammatik hervor, die in 
deutscher Sprache geschrieben war, und 1687 kündigte der 
Professor Thomasius in Leipzig die erste Vorlesung in deutscher 
Sprache an. Damit war ein großer Schritt vorwärts getan, um 
die deutsche Sprache in die Schule und in die Wissenschaft 
einzuführen. 

Für die Orthographie ist in diesem Jahrhundert Justus 
Georg Schottelius von der größten Bedeutung durch sein 
Hauptwerk: „Ausführliche Arbeit von der deutschen Haubt 
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Sprache etc.", Braunschweig 1663. Von seinen orthographischen 
Ansichten und Bestrebungen heben wir folgende hervor. 

Wir sprechen in „sagte** nicht „g**, sondern „k** oder 
„ch**, in lebte nicht „b", sondern „p**, in leid nicht „d", sondern 
„t" ; wir schreiben aber trotzdem in den entsprechenden Wörtern 
„g, b, d", weil die entsprechenden Laute in „sagen, leben, leiden" 
geschrieben und gesprochen werden. Man drückt diese Tat- 
sache durch die Regel aus: „Die Bezeichnung der Aus- 
laute richtet sich nach dem Inlaut." Diese Regel hat nun 
schon Schottel erkannt, aber nur für die Wortformen, die 
durch Flexion entstanden sind. 

Obige Beispiele zeigen zugleich, daß die Regel: 
Schreibe, wie man richtig spricht! vielfach zu einer 
falschen Orthographie führen muß. 

Es machte sich auch das Bestreben geltend, den Unter- 
schied in der Bedeutung von Wörtern, die gleich lauten, in 
ihrer Schreibweise zum Ausdruck zu bringen. Zu diesem Zwecke 
schrieb man z. B. : Wagen, Waagen ; Moor, Mohr ; ihm, im etc. 
Dies ist das logische Prinzip in der Orthographie. Schottelius 
hat nun, wie später Gottsched und Sander, dieses Prinzips 
sich angenommen; aber schon Adelung sagt mit Recht, daß es 
überall da zu verwerfen sei, wo nicht triftige Gründe für eine 
solche Unterscheidung vorliegen. 

Schottelius dringt auch zum ersten Male vollständig mit 
der Ansicht durch, daß der Artikel „das" und die Konjunktion 
„daß" in der Schreibweise zu unterscheiden seien. Es entging 
ihm auch das Bestreben nicht, den Umlaut des langen ä, der, 
wie wir gesehen, mit e geschrieben wurde, als ä zu schreiben. 
Jenes Bestreben ist erklärlich; in zahlreichen Bildungen hatte 
man die Ableitung des ä aus a erkannt, und zudem wurden 
andere Umlaute in ähnlicher Weise bezeichnet (u, ü; o., ö). 
Schottelius fordert diese Art, den Umlauf zu bezeichnen, bloß 
für die Flexionsformen, schreibt aber in demselben Satze: ver- 
ändert und geendert. Die nachfolgenden Grammatiker suchten 
das Prinzip allgemein durchzuführen, aber vergeblich. Wir 
schreiben z. B. heute noch Hand, Hände und behende. 

Lay, Führer d. d. Rechtschreib-Unterricht. 2 
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Die deutsche Bechtschreibnng im 18. Jahrhundert. 

Um 1530 hatte Eolroß gelehrt, daß der Anfang eines 
Satzes, die Eigennamen, „der Name Gottes des Herren^' 
mit großen Anfangsbuchstaben geschrieben werden sollen. Alle 
Grammatiker desselben Jahrhunderts sind noch mit Stillschweigen 
über diese Forderung hinweggegangen, und doch ist von diesem 
unschuldigen, unscheinbaren Anfang der Gebrauch der großen 
Anfangsbuchstaben ausgegangen, ein Gebrauch, der wie eine 
Seuche rasch um sich gegriffen hat. 

Gegen diese Unsitte erhebt um 1720 Johann Bernhard 
Frisch seine Stimme; er sagt: „Wenn unter allen Schreiber- 
Lasten, die man nach und nach den Einfaltigen aufgebürdet hat, 
eine beschwerlich ist, und dabei unbegründet, so ist es diese: 
daß man alle Substantive mit großen Buchstaben schreiben müsse'^ 
Frisch schärfte auch die Regel ein, nach einem Konsonanten die 
Verdoppelung zu vermeiden, namentlich für „k", „z" und „P*. 

Im Auftrag Hermann Franckes verfaßte Hieronymus 
Freyer 1722 eine „Anweisung zur Teutschen Ortho- 
graphie". Nach ihm ist bei der deutschen Orthographie zu 
sehen: 1. „Auf die Pronuntiation", 2. „Auf die Derivation", 
3. „Auf die Analogie", 4. „Auf den vsum scribendi". Die 
Pronuntiation will er „so, wie sie vom gelehrten und andern 
geschickten und gereifeten Leuten fast in ganz Teutschland 
excoliret und im reden und schreiben richtig gebrauchet wird, 
unter dem gebräuchlichen Namen der Hoch-Teutschen Sprache 
zur Regel und Richtschnur annehmen". 

Das ahd. „z", das dem gothischen „t" entspricht, zeigt in 
der mhd. Periode vielfach eine Neigung, in einfaches „s" über- 
zugehen, und daher sind viele auslautende z im nhd. zu s ge- 
worden, z. B. in gutes, das, bis, aus, Verweis; oft wurde auch 
an Stelle des nhd. und mhd. z ein J3 gesetzt, *z. B. in ^UJ3, ^tt§e. 
Wie wir gesehen, waren zur Zeit Frangks die umständlichen 
Zeichen beliebt; so wurde auch dem Zeichen für den sanften, 
weichen s-Laut ein z angehängt und daraus entstand das % In 
folgenden Wörtern sollte also konsequenterweise § stehen : gute^^ 
t% 0U% Dbj?t. Das „f" der alten Sprache blieb erhalten; es 
wurde vielfach auch am Schluß von Wörtern und Silben als „s" 
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geschrieben. Im Alemanischen und Schwäbischen werden heute 
noch 8 und ^ in der Aussprache unterschieden, z. 6. faft (fascht) 
und fa§t. 

Über die s-Laute gibt nun Freyer folgende Regeln : „Nach 
dem Ysus scribendi stehet: 1. das lange s im Anfang der Silben: 
als ftel^en^ loeifen; 2. das kurze s am Ende der Silben: als 
9Bad^St^um, 9BetS^eit, das ^auS, des 3RanneS; 3. das lange ff 
in der Mitte zwischen zweyen vocalibus; als gtoffc, SBaffct; 
4. das abgekürzte ^ in der Mitte von einem consonante, und 
am Ende nach einem vocali: als grejsUd^/ gto^, na§, 6Io§, id^ mu§.*) 

Den Sprachgebrauch seiner Zeit hat Johann Christoph 
Gottsched treffend dargestellt. Er hat seine Arbeiten direkt 
mit der Literatur in Beziehung gesetzt, wie schon der Titel 
seines wichtigsten Buches vom Jahre 1748 zeigt. Es heißt: 
„Vollständigere und Neuerläuterte Deutsche Sprach- 
kunst, Nach den Mustern der besten Schriftsteller des vorigen 
und itzigen Jahrhunderts abgefaßet*. (Leipzig, Breitkopf & Sohn.) 

Gottsched stellt den allgemeinen Satz auf: „Alle Stamm- 
buchstaben, die den Wurzelwörtern eigen sind, müssen in allen 
abstammenden so viel wie möglich beybehalten werden". Die 
Alten hätten geschrieben: Vater, Veter; Mann; Menner; war, 
were; man habe aber diese „Unrichtigkeit" mit Recht ab- 
geschafft und man müsse schreiben: „alt, Alter; schmauchen, 
schmäucheln; Knabe, Knäbelbart (!) etc." Man begab sich 
damit auf einen gefahrvollen Weg; denn die Grammatiker jener 
Tage waren noch nicht im stände, die Verwandtschaft der 
Wörter immer richtig zu erkennen und setzten daher oft nach 
dem Klang der Wörter als verwandt voraus, was gar nichts mit 
einander zu thun hatte. Man kämpfte aber in dieser Richtung 
gegen die Aussprache und den Schreibgebrauch vergeblich an; 
man schreibt ja heute noch: denken, dachte; geben, Gift (nicht 
Gibt); alt, Eltern; Angst, enge; manch Menge; Hahn, Henne; 
Hag, Gehege; Hand, behende; Schall, schellen; gar, gerben; 
Namen, nennen; Dach, decken; Haft, Heft etc. 



*) Kehr, Greschichte der Methodik. (Der Unterricht in der deutschen 
Sprache.) Gotha, 1881 S. 58. 

9* 
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Die Forderung der Leitfäden für den Rechtschreib- 
unterricht: Schreibe nach der Abstammung! ist also 
nicht so leicht zu erfüllen; in manchen Fällen ist die 
Abstammung gar nicht bekannt. 

Die Verdoppelung der Vokale zum Zwecke der Dehnung 
war im Niederdeutschen sehr häufig; Gottsched war nun be- 
strebt, die Verdoppelung einzuschränken. 

Wie seine Vorgänger ließ auch Gottsched das e in ie als 
Dehnungszeichen zu und fügte sich damit dem Schreibgebrauch ; 
er sagt: „Ganz Deutschland hat das e hier zur Verlängerung 
des i erwählt**. Mir, Dir, wurden ohne „e" geschrieben, weil 
sie häufig unbetont gesprochen werden. „Ihm** und „ihn** haben 
ein h, um sie von „im** und „in** zu unterscheiden; man hat in 
„ihm** und „ihn" das „i" nicht durch ein „e** gedehnt, um nicht 
„jem, Jen** zu lesen. Analog von „ihm** und „ihn** werden 
„ihnen** und „ihr" behandelt. 

Den Gebrauch großer Anfangsbuchstaben, der nach Grimm 
einen nachweislichen Zusammenhang mit den Schnörkeln und 
den Entstellungen der Schrift früherer Zeiten hat, bezeichnet 
Gottsched als eine „wohl hergebrachte Gewohnheit, wodurch 
unsere Schrift einen merklichen Vorzug der Grundrichtigkeit 
vor andern" erhalte; zudem trügen die großen Anfangsbuchstaben 
zur Schönheit und auch zur Deutlichkeit beim Lesen bei. Ahn- 
liche Gedanken werden noch heute geäußert. 

Für die richtige Schreibweise der s-Laute fehlte die histo- 
rische Kenntnis ; deshalb geht Gottsched vom phonetischen Stand- 
punkt aus und bestimmt, daß nach einem kurzen Vokal ss, und 
nach einem langen j^ gelten soll. 

Gottsched kommt schließlich zu folgenden Regeln der Recht- 
schreibung: „1. Schreibe jede Silbe mit solchen Buchstaben, die 
man in der guten Aussprache deutlich höret. 2. Alle Stamni- 
buchstaben, die den Wurzelwörtern eigen sind, müssen in allen 
Abstammenden, so viel möglich ist, beybehalten werden. Man 
schreibe außerdem so, wie es der allgemeine Gebrauch eines 
Volkes während undenklichen Zeiten eingeführt hat. Und endlich: 
Wann zwo oder mehrere von diesen allgemeinen Regeln mit 
einander streiten, so muß die eine nachgeben". (!) 
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Diese allgemeinen Regeln, die so vielfach durch- 
brochen werden, haben sich leider fast in allen Leit- 
fäden für das Kechtschreiben bis in unsere Tage erhalten. 

Der Erbe von Gottscheds tonangebender Stellung war Jo- 
hann Christoph Adelung (1732—1806). Seine bedeutendsten 
Werke sind: „Grammatisch -kritisches Wörterbuch der Hoch- 
deutschen Mundart" (Leipzig, 1774—86) und die „Deutsche 
Sprachlehre für Schulen". (Leipzig, 1732.) „Es ist nicht zu 
viel gesagt, daß sämtliches Richtige sowohl wie sämtliches Falsche 
aus dem Inhalt dieses Buches und jetzt vorhandenen Grund- 
rissen der deutschen Grammatik, Abrissen oder wie sie sonst 

heißen noch aufzufinden ist das Richtige vor allem bei 

Behandlung der Orthographie, bei der Definition der Wortarten, 
bei dem Allgemeinen aus der Satzlehre".*) 

Adelung schränkt den Satz von Gottsched: „Schreibe nach 
der Abstammung" ein; „nur die nächste erweislich wahre und 
allgemein oder doch dem größten Teile der Schreibenden ein- 
leuchtende Abstammung" kommt in Betracht, und diese wieder 
nur so weit, als die Aussprache nicht beeinflußt wird. Er be- 
nützte auch die Verdoppelung des Vokals als Dehnungszeichen, 
zog aber das stark verbreitete „h" vor. 

Bei Gottsched und Adelung kommen schon folgende Schreib- 
weisen vor: Herde, Los, Mass, Schar. In unserer neuen Recht- 
schreibung blieb die Vokalverdoppelung erhalten, einmal in 
niederdeutschen Wörtern wie: Boot, Geest, Moor, Teer, aber 
auch in solchen Wörtern, die man von andern gleichlautenden 
und durch „h" gedehnten unterscheiden will: Heer (hehr), leer 
(Lehr), Moor (Mohr). 

Adelung trat auch schon dafür ein, daß die Endung ier 
mit „e", geschrieben werde, und die Gottschedschen Rechtschreib- 
regeln drückt er kürzer in folgender Weise aus: „Man schreibe 
das Deutsche mit den eingeführten Schriftzeichen so, wie man 
spricht, der allgemeinen Aussprache gemäß, mit Beobachtung 
der erweislichen, nächsten Abstammung und des allgemeinen 
Sprachgebrauchs. 



♦) Engelien, in Kehrs Geschichte der Methodik III. S. 60. 
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Freyer, Gottsched und Adelung hatten unstreitig den größten 
Einfluß auf die Gestaltung unserer Orthographie; es ist nun 
wichtig, horvorzuheben, auf welche Weise es ihnen möglich 
wurde, diesen Einfluß auszuüben. Alle drei äußern sich in dem- 
selben Sinne: sie bemühen sich, wie Preyer sagt, „den ein- 
geführten usum scribendi so viel nur immer möglich, nicht nur 
beizubehalten, sondern demselben auch durch gute Gründe, in- 
sonderheit aber durch eine hinlängliche Analogie hie und da 
aufzuhelfen". 

Wenden wir uns nun zu einer neuen Stufe in der Ent- 
wicklung unserer Sprache und Orthographie. 

Die deutsche Rechtschreibung im 19. Jahrhundert. 

Schon Wieland und Elopstock wurden durch die Über- 
lieferung unseres Altertums angezogen: Lessing hatte siegreich 
den französischen Geschmack bekämpft ; Herder hatte den Sinn 
für das Werden und das wahre Wesen der Sprache und Poesie 
geweckt; die altdeutschen Studien hatten wesentlich angeknüpft 
an das deutsche Unglück von 1805 und 1806, einen bedeuten- 
den Aufschwung genommen. Nachdem schon manches Einzelne 
von andern Forschern vorgearbeitet war, begründete Jakob 
Grimm die Lehre vom Umlaut, von der Brechung, vom Ablaut 
und von der Lautverschiebung, indem er vom Gothischen aus- 
ging und dann Schritt für Schritt zu den jungem Sprachen vor- 
drang. Durch dasselbe historische Verfahren gelangte er zur 
heutigen Lehre von der starken und schwachen Deklination und 
Konjugation und zu einer wissenschaftlichen Etymologie. Durch 
die gleiche Methode zeigt er endlich auch die Entwickelung 
der Syntax, Schritt für Schritt, vom Gothischen bis auf unsere 
Zeit. Hatte man früher Eegeln gesucht um die Sprache 
zu bilden, gewaltsam zu gestalten, wie französische Garten- 
kunst den Bäumen willkürliche Gestalten giebt, so lernte man 
seit dieser Zeit erkennen, daß die Sprache ein lebendiges 
organisches Gebilde sei, das wie ein Baum nach be- 
stimmten Gesetzen von innen heraus sich entwickele 
und gestalte. Man gewann Liebe zu den natürlichen Formen 
und zu ihren Bildungsgesetzen und verzichtete darauf, nach 
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Regeln gewaltsame künstliche Formen zu bilden. Das Studium 
des deutschen Altertums zeigte, wie sich Schenkendorf so 
schön ausdrückt, „den Eeichtum und die Pracht^ unserer Mutter- 
sprache; es zeigte aber auch, daß die nhd. Schriftsprache sich 
nicht so folgerichtig und durchsichtig entwickelt habe, wie die 
ältere Sprache oder wie einer der abgeschiedenen Dialekte. Ver- 
schiedene Mundarten hatten auf sie eingewirkt und Bestand- 
teile, denen die innere Übereinstimmung fehlte, an sie 
abgegeben, so daß ihr Wachstum gestört wurde. 

Jakob Grimm insbesondere schien die Orthographie, das 
Gewand, in dem unsere Schriftsprache erscheint, barbarisch; sie 
sei belastet mit einem Überfluß von Zeichen, die das Wortbild 
verunzierten und die jetzige Sprache von der Form des nhd. 
mehr trennten als in den Lauten begründet sei. „Mich schmerzt 
es tief^, schreibt Grimm, „gefunden zu haben, daß kein 
Volk unter allen, die mir bekannt sind, heute seine 
Sprache so barbarisch schreibt, wie das deutsche".*) 
Yon der Bedeutung des Gewandes, das die Sprache trägt, sagt 
er: „Es ist nichts kleines, sondern etwas großes und in vielen 
Dingen nützliches, seine Sprache richtig zu schreiben".**) In 
der Einleitung zu seinem Wörterbuch führt Grimm folgendes 
über die Orthographie aus: Bei dem Übergang vom mhd. zum 
nhd. erhielten die langen und fast alle kurzen Yokale vor einem 
einfachen Konsonanten Dehnung; dies wurde auf 4fache Weise 
dargestellt : 

1. Man liess die Dehnung unbezeichnet : Rat, klar; 

2. Man verdoppelte den Vokal: Haar, Schnee, Meer; 
8. Man schaltete hinter i ein e ein: Ziel, viel. 

4. Man schaltete ein h ein : Pfahl, Ruhm, nahm, ihn, bohre. 

Wie mangelhaft diese verschiedenen Mittel durchgeführt 
worden sind, zeigt nun Grimm durch die Fragen : Wir schreiben 
grün, warum nich kün, sondern kühn; wir schreiben klar, war, 
warum nicht Jar, Bare ; ferner : kam, Scham, warum nicht nam, 
lam, zam, Mahl, Zahl, warum nicht schmahl, thahl, vihl? Tat- 



*) Grrimm, kleine Schriften. 1. 384. 
**) Grimm, Deutsches Wörterbuch. Leipzig 1854. I. S. 9. 
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sächlich wurde im 16. und 17. Jahrhundert vom Einzelnen 
kahm, vihl, ehr (er), ehs (es), dehr (der), dehn (den) geschrieben. 

Beim Übergang des mhd. in das nhd. behielten die Vokale 
Yor Doppelkonsonanten, d. h. lang gesprochenen Konsonanten, 
die es im mhd. gab, ihre Kürze bei. Die Doppelkonsonanz wurde 
in der Aussprache vereinfacht, blieb aber in der Schrift er- 
halten ; es entwickelte sich nun das Gefühl, als ob kurzer Yokal 
und Doppelkonsonant in der Schrift zusammen gehörten. Wenn 
daher aus irgend einem Grunde vor einer ursprünglich einfachen 
Konsonanz der kurze Yokal erhalten blieb, so setzt man nun 
auch hier die Doppelkonsonanz: mhd. himel wird Himmel, 
döner wird Donner. Weiter sagt er: Da Schiff, Griff, schlaff 
sich erhalten haben, so müßte man auch abb, obb, binn schreiben. 

Also auch die Konsonanten leiden wie die Vokale an einer 
Vervielfältigung der Zeichen, und Grimm sagt deshalb : „Es ist, 
als ob nie der einfache Buchstabe genügen könnte, immer noch 
ein anderer ihm als Schleppe angehängt werden müsse."*) Er 
hat Recht, denn wie wir erfahren, wurde das „h" als eine Zierde 
angesehen, besonders für einsilbige Wörter auf i, die sonst „ein 
zu dürres Aussehen haben würden**, wie sich Adelung aus- 
drückt.**) Grimm macht auch darauf aufmerksam, daß man 
durch die Schreibweise vielfach die Verwandtschaft der Wörter 
verdecke, z. B. vor neben für und Fürst. 

Von Grimms Orthographie wollen wir vorerst nur einiges 
hervorheben. Grimm schreibt gern Ros, Kus, Schif, Stof, küst, 
auch verirt, verwirt; statt dt nur t, statt th im Auslaut t. Er 
sucht die regellos schwankende Häufung der Vokale und Kon- 
sonanten und damit den „breiten, steifen, schleppenden Eindruck 
der deutschen Schrift" zu beseitigen. Ein ausführliches Bild 
von seiner Orthographie bieten seine ausgezeichneten Auslassungen 
über die deutsche Schrift, die wir in seiner Schreibweise auf den 
folgenden Blättern wiedergeben werden. 

Die Orthographen, welche wir bisher als solche kennen 
lernten, die einen bedeutenden Einfluss auf die Gestaltung der 

*) Grimm, Deutsches Wörterbuch. S. I. VIII. 
**) Willmanns, Die Orthographie an den Schulen Deutschlands. 
Berlin, 1887. S. 105. 
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Schreibweise ausübten, folgten in hervorragender Weise der 
Aussprache und dem Schreibgebrauch ; auch das logische Prinzip 
wurde von ihnen berücksichtigt. Grimm hingegen will mit der 
Überlieferung brechen, die Schreibweise dem mhd. annähern 
und dadurch alle Inkonsequenzen, die vielfach durch Unkenntnis 
der historischen Entwickelung zustande gekommen sind, beseitigen. 
Betonen die Orthographen bis jetzt das phonetische und 
logische Prinzip in der Rechtschreibung, so stellt Grimm, seinen 
historischen Forschungen entsprechend, das historische Prinzip 
in den Vordergrund. Er verlangt z. B., daß das dehnende „h" 
verschwinde und das h nur da erhalten bleibe, wo es organisch 
sei, d. h. wo es für ein der älteren Sprache entsprechendes h 
oder w stehe. Ebenso sollte das dehnende e hinter i ver- 
schwinden, es wäre also zu schreiben: stihlt, siht: vil, zil, wir, 
dir. Dann würden wir blos das organische „ie" in Lied, 
Dieb etc. besitzen und dieses müßte als Doppellaut deutlich aus- 
gesprochen werden; es wäre also Li-ed und Di-eb zu sprechen. 
Durch eine solche Gestaltung der Orthographie sollte nach der 
Meinung Grimms die Scheidewand zwischen der Gegenwart und 
dem Mittelhochdeutschen fallen und das lebendige Studium des 
Altertums gefördert werden. 

Nach Grimm müßte man Mohn schreiben, aber nicht der 
Dehnung wegen, sondern weil das Wort früher mähen hieß; 
dagegen Lon, weil es lön hieß; ferner vil, zil, stilt, aber lieb 
und Dieb. Wir sehen, daß durch eine solche Schreibweise eine 
Unterscheidung herbeigeführt würde, die mehr verwirrte als die 
heutige Orthographie. Nur wenige haben die historischen Kennt- 
nisse, um zu wissen, welche Laute in den obigen und andern 
Wörtern organisch sind und geschrieben werden müssen und 
welche trotz ähnlicher Aussprache ohne „h** oder ohne „e** nach 
„i" geschrieben werden sollten. 

Die historische Richtung in der Orthographie gründet sich 
also auf Kenntnis der alten Sprache, ist nur Gelehrten ver- 
ständlich und steigert die Schwierigkeit des Schreibens; sie fand 
daher auch nur in höheren Schulen Einfluß. Das historische 
Prinzip wurde besonders von Weinhold (1852), Andresen 
(1855) und Vilmar (1856) verteidigt. 
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ßudolph von Raum er*) hat die Gefahren, die Grimma 
Vorschläge bergen, erkannt und klar und überzeugend dargelegt. 
Er führt aus: Die historische Richtung verkennt den Wert der 
hochdeutschen Schriftsprache, die sich eben einmal gebildet hat 
und nun da ist. Der Grundcharakter der deutschen Sprache ist 
immer der phonetische gewesen, und weil man im großen und 
ganzen immer der Aussprache gemäß geschrieben hat, hat sich 
eine einheitliche, über allen Stammarten stehende Schriftsprache 
bilden können. In der Schrift hat die Sprache sich entwickelt 
und dies nur, weil die Schrift ein ziemlich getreues Abbild der 
Sprache war. Es ist daher ein Mißgriff, das enge Band, das 
Schrift und Sprache im Deutschen umschlingt, zu lockern oder 
gar zu zerreißen. „Auch eine minder gute Orthographie, wofern 
nur ganz Deutschland darin übereinstimmt, ist einer voll- 
kommeneren vorzuziehen, wenn diese vollkommenere auf einen 
Teil Deutschlands beschränkt bleibt und dadurch eine keineswegs 
gleichgiltige Spaltung hervorruft.****) 

Es ist auch begreiflich, warum Raumer vermittelt und 
mehr einen phonetischen Standpunkt einnimmt ; er war der erste, 
der das historische Sprachstudium mit physiologischen Tatsachen 
in Verbindung zu bringen suchte. Die Lautphysiologie fand von 
jetzt an gründliche Beachtung und Pflege; es erschien Brück es 
„Grundzüge der Physiologie und Systematik der Sprach- 
laute^. Die phonetische Schule fand aber auch aus andern 
Ursachen viele Anhänger. Die Stenographie gewann immer 
größere Ausbreitung; viele, die sonst nie an Orthographieformen 
gedacht hätten, kamen durch das Erlernen der Stenographie 
darauf, über die Orthographie nachzudenken. Es ist also er- 
klärlich, daß Michaelis, als Pfleger der Stolzeschen Steno- 
graphie, zu den eifrigsten Verfechtern der phonetischen Schreib- 
weise gehört; als fehlerhaft sah er an, was weder phonetisch, 
noch etymologisch begründet war. 

Radikale Vorschläge für eine phonetische Schreibweise macht 
Dr Pricke und der vor wenigen Jahren gegründete „allgemeine 

ferein für fereinfahte Deutse rehtsreibung**. 

*) Räumer, Über die deutsche Rechtschreibung. 
**) R a u m e r , Gesammelte sprachwissenschaftliche Schriften. S. 138. 
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In der phonetischen Schule liegt im Gegensatz zur hi- 
storischen etwas Demokratisches; die rein phonetische Recht- 
schreibung ist zugänglich für alle, die richtig sprechen können, 
und verspricht, alle Schwierigkeiten des Schreibens zu heben ; sie 
fand besonders in der Volksschule ihre Anhänger. 

Der Verein für vereinfachte Rechtschreibung verwirft auch 
die sogenannte deutsche Schrift und schreibt in der Antiqua. 
Er findet sich hierin in Übereinstimmung mit Grimm. Grimm 
wendet sich gegen die sogenannte deutsche Schrift, die er Vul- 
garschrift nennt, und verwirft sie auf Grund einer Reihe be- 
achtenswerter Tatsachen. Es sei daher gestattet, seine Aus- 
führungen*) hier ungekürzt wieder zu geben. 

Schreibimg and Drack. 

„Es verstand sich von selbst, dasz die ungestalte und 
häszliche Schrift, die noch immer unsere meisten bücher gegen- 
über denen aller übrigen gebildeten Völker von auszen barbarisch 
erscheinen läszt, und einer sonst allgemeinen edlen Übung un- 
theilhaftig macht, beseitigt bleiben muste. 

Leider nennt man diese verdorbene und geschmacklose 
Schrift sogar eine deutsche, als ob alle unter uns im schwang 
gebenden mißbrauche zu ursprünglich deutschen gestempelt, da- 
durch empfohlen werden durften, nichts ist falscher, und jeder 
kundige weisz, dasz im Mittelalter durch das ganze Europa nur 
eine schrift, nemlich die lateinische, für alle sprachen galt und 
gebraucht wurde, seit dem dreizehnten, vierzehnten Jahrhundert 
begannen die Schreiber die runden züge der buchstaben an den 
Ecken auszuspitzen und der beinahe nur in rubriken und zu 
eingang neuer abschnitte vorkommenden majuskel Schnörkel 
anzufügen. 

Die erfinder der druckerei gössen aber ihre typen ganz 
wie sie in den handschriften üblich waren und so behielten die 
ersten drucke des 15.jh. dieselben eckigen, knorrigen und 
scharfen buchstaben, gleichviel ob für lateinisch oder deutsche 
und französische bücher bei. mit ihnen wurden dann auch alle 



*) Grimm, Deutsches Wörterbuch. Vorwort. 
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dänischen, schwedischen, böhmischen, polnischen Bücher ge- 
druckt. Dennoch führte in Italien, wo die Schreiber der runden 
Schrift treuer geblieben waren und schöne alte handschriften der 
classiker vor äugen lagen, schon im 15. jh. in vielen druckereien 
ein reinerer geschmack die unentstellten buchstaben für die 
lateinische oder vulgare spräche zurück, und nun lag es an den 
andern Völkern, diesem beispiel zu folgen, beim latein gab es 
keinen ausweg, und im 16.jh. drang auch für die aus franzö- 
sischen und deutschen pressen hervorgehenden classiker die edle 
schrift durch, die gelehrten hielten darauf, dagegen bestand die 
schlechte für das Volk, das sich an sie gewöhnt hatte, fort, in 
Frankreich eine Zeitlang nur, in Deutschland entschieden und 
durchaus, hiermit war ein schädlicher Unterschied zwischen 
lateinischen und vulgarbuchstaben festgesetzt, der nicht nur in 
den druckereien galt, sondern auch in den Schulen angenommen 
wurde, deutsch aber kann diese vulgarschrift immer nicht ge- 
nannt werden,, da sie außer Deutschland auch in England, in 
den Niederlanden, in Scandinavien und bei den slaven lateini- 
nischer Kirche herrschte. Engländer und Niederländer entsagten 
ihr allmählich ganz, die Polen haben sich gleichfalls von ihr 
losgerissen^ die Böhmen und Schweden heutzutage meistenteils, 
sie besteht gegenwärtig nur, außerhalb Deutschland in böhmi- 
schen und schwedischen Zeitungen, in Dänemark, Liefland, 
Littauen, Estland und Finnland, wo doch alle Schriftsteller ge- 
neigt sind, zur reinen lateinischen schrift überzutreten, auch 
meistens schon übergetreten sind. 

Die unnütze festhaltung der vulgarschrift führt große nach- 
teile mit sich. 

a) sie ist zumal in der majuskel unförmlich und das äuge 
beleidigend, man halte 21, 58, ®, ® zu A, B, C, D und so 
werden überall die einfachen striche verschnörkelt, verknorzt 
und aus der Verbindung gerissen, die umgedrehte Behauptung, 
daß diese schrift dem äuge wol thue, geht bloß aus übler und 
träger gewohnheit hervor. (Vgl. hierzu Lobsiens Untersuchungen 
S. 29.) 

b) sie ist es, die den albernen gebrauch großer buchstaben 
für alle substantiva veranlaßt hat, wie nachher gezeigt werden soll. 
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c) sie nöthigt in den Schulen die zahl der alphabete zu 
verdoppeln, jedes kind musz für ein zeichen achte lernen, zum 

beispiel ^e, Ee, ^^W ®C/ wo die hälfte ausreichte, denn 

neben der stehenden, unverbundenen, bedarf es einer flieszenden 
verbundenen, mit jener wird gedruckt, mit dieser geschrieben. 

d) sie zwingt in Deutschland alle Druckereien, sich mit 
dem zwiefachen verrat lateinischer und deutscher typen aus- 
zurüsten, während in Italien, Frankreich u. s. w. latein und 
vulgär mit demselben gesetzt wird. 

c) sie kann den unterschied der majuskel / und J nicht 
ausdrücken, und muß für beide 3> verwenden, auch entgehn ihr 
die accente. 

f) sie hat durch die Verbindung sz die falsche auflösung in 
hs und SS herbeigeführt, so daß einfaltig derselbe laut anders 
ausgedrückt ist, je nachdem deutsche oder lateinisch geschrieben 
oder gesetzt werden soll, wovon nachher noch näher zu reden 
sein wird. 

g) sie hindert die Verbreitung deutscher büoher ins aus- 
länd, und ist allen fremden wieder wärtig.^ 

Diesen Nachteilen ist folgende Erwägung gegenüberzu- 
stellen. Wie jede Schrift soll uns die Druckschrift einen Oe- 
dankeninhalt vermitteln, und sie erfüllt diesen Zweck um so 
besser, je weniger Kraft und Zeit ihre Auffassung erfordert. 
Experimentelle Untersuchungen von Lobsien*) haben ergeben, 
daß die lateinischen großen und kleinen Druckbuchstaben im 
Durchschnitt 116,30 <y (Tausendstel-Sekunden), die deutschen 
172,50 Auffassungszeit verlangen. Für die lateinischen und 
deutschen Schreibschriftbuchstaben sind hingegen die ent- 
sprechenden Zahlen 140,55 und 84,90. Es waren beispielsweise 
nötig: für das lateinische Schreibschrift- D 511,80 (Verwechs- 
lung mit H. E, A, C, 2, S, 5, b), für das deutsche Schreib- 
schrift-D 89,90 (nur Verwechslung mit V), für D 287,80, für 3) 
158,00 <7. Die deutschen Druckbuchstaben besitzen mehr Merk- 
male, sind charakteristischer. Einzeln sind sie wohl leicht mit 

*) Lobsien, Die mechanische Leseschwierigkeit der Schriftzeichen. 
Langensalza 1898. 
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anderen zu yerwechseln, als Wortbilder aber sehr charakteri- 
stisch. Nach den Experimenten Ton Erdmann und Dodge*) lesen 
nun die geübten Personen nach Wortbildern. Da die einzelnen 
Buchstaben die Wortbilder zusammensetzen, und die deutschen 
charakteristischer sind als die lateinischen, dürften auch die 
deutsch gedruckten Wörter leichter lesbar sein als die Wörter 
in der sog. Antiquaschrift. Versuche zur Tölligen Klärung dieser 
Angelegenheit, ob die deutsche Druckschrift die Antiquaschrift 
an Lesbarkeit übertreffe und ihr deshalb vorzuziehen sei, wären 
sehr erwünscht. 

Die neue deutsche Schnlorthographie Tom Jahre 1880 

und 1903. 

Die lebhaften und gründlichen Erörterungen über die 
deutsche Orthographie bekümmerte selbstverständlich nicht die 
Mehrzahl der Schreibenden, wohl aber in hohem Grade die 
Lehrer, die täglich und stündlich vom ersten bis zum letzten 
Schuljahr an den Schwierigkeiten der Orthographie Widerstand 
finden. Durch die verschiedenartigen Meinungen veranlaßt, ent- 
stand nun eine große Unsicherheit und Vielgestaltigkeit im Ge* 
biete des Kechtschreibens, und jeder schrieb schließlich, wie er 
wollte. Prüfungskommissäre sollen öfters bei Abiturientenprüfungen 
manche Schreibweise getadelt haben, die der Lehrer der Prima 
als richtig gelehrt hatte. In der Schule sind aber bestimmte 
Vorschriften nötig, um Einheit und Erfolge zu erzielen. Man 
mußte also auf Abhilfe bedacht sein. Zuerst nahm sich 1854 
die Oberschulbehörde von Hannover der Sache an, dann 1861 
Württemberg, 1857 die Lehrer der Bürger- und Realschulen in 
Leipzig, 1871 der Verein der Gymnasial- und Realschullehrer 
in Berlin; bei allen diesen Veranstaltungen wurden Regelbücher 
und Wörterverzeichnisse ausgegeben. 

Nicht ohne Einfluß auf die Zerfahrenheit in der Ortho- 
graphie war die Zersplitterung und Uneinigkeit des deutschen 
Volkes. Als daher die deutsche Einheit im Jahre 1871 errungen 
war, machte sich auch das Bestreben geltend, größere Einheit 



*) Psycholog. Untersuchungen über das Lesen. Halle a. S. 1898. 
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in der Orthographie zu erlangen. 1872 wurde Raum er vom 
Minister Falk, der von sämtlichen deutschen Regierungen dazu 
ermächtigt war, beauftragt, einen Entwurf für eine neue Recht- 
schreibung auszuarbeiten. Der Entwurf kam zustande und wurde 
unter dem Vorsitze Raumers in Berlin durchberaten; mancher 
Beschluß wurde einstimmig gefaßt; in anderen Fragen hingegen 
gingen die Meinungen weit auseinander. Die Konferenz hatte 
getagt und Beschlüsse gefaßt; aber keine Regierung sah sich 
veranlaßt, etwas im Sinne der Konferenz zu tun, um dem Er- 
gebnis der Beratung im praktischen Leben Gestalt zu geben. 
Da führte 1879 Bayern eine Orthographie in der Schule ein, 
die auf Grund der Berliner Konferenz vereinbart war. Schon 
1880 folgte Preußen „mit möglichst materieller Übereinstimmung" 
Bayern nach. Die neue Orthographie erschien also plötzlich, 
überraschend, trotzdem schon 30 Jahre daran gearbeitet wurde. 
Vielfach trat man ihr feindlich gegenüber; sie erschien manchem 
von persönlicher Willkür geschaffen und wurde darnach beur- 
teilt. Doch folgten die anderen Staaten bald nach. Oldenburg 
und Reuß nahmen die preußische Schreibweise unverändert an; 
Mecklenburg, Sachsen, Baden, Württemberg hingegen haben 
besondere Bücher anfertigen lassen, die aber von dem preußischen 
Regelbuche nur wenig abwichen. 

In der Presse und auch in Schulzeitungen war man mit 
der neuen Orthographie besonders deshalb unzufrieden, weil die 
meisten Behörden selbst sie nicht anwandten. Schon im Jahre 
1880 hatte sich eine berufene Autorität, der Germanist Professor 
Paul, sehr scharf gegen die deutsche Orthographie ausge- 
sprochen.*) Er befürchtete „eine Kluft zwischen Schule und 
Literatur", und bestritt der Schule das Recht, zu reformieren. 

Im Jahre 1899 wurden schon % der Bücher und beinahe 
'/s der Zeitschriften in der Orthographie vom Jahre 1880 ge- 
druckt. Wir sehen also: Jene von Paul befürchtete Kluft ist 
nicht zustande gekommen; die ^Neigungen des Publikums 
und die Interessen des Buchhandels haben sich geeinigt, und 
die Verlagsbuchhändler sind auf die Seite der neuen Orthographie 



*) Deutsche Zeit- und Streitfragen. Berlin. Heft 143. 
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getreten. Das war für den kurzen Zeitraum von 19 Jahren 
ein unerwartet günstiger Erfolg. 

Im Jahre 1901 kam durch die „Orthographische Konferenz" 
in Berlin zunächst eine einheitliche Eechtschreibung für das 
ganze deutsche Reich zustande, und Verhandlungen der zustän- 
digen Behörden Deutschlands, Österreichs und der Schweiz führten 
in allen drei Ländern zu einer gemeinsamen deutschen Recht- 
schreibung. Näheres werden wir in der Methodik des Recht- 
schreibeunterrichts erfahren. Hier wollen wir nur die haupt- 
sächlichsten Vorteile und Mängel der neuen Rechtschreibung 
überblicken. Vorteile derselben sind: 

1. Für die großen Länder deutscher Zunge : Deutschland, Oster- 
reich und Schweiz besteht eine einheitliche Rechtschreibung; 
früher hatte jedes Land, jedes Städtchen, ja jede Schule 
oder gar jeder Lehrer an ein und derselben Schule eine 
andere Rechtschreibung. 

2. Das „th" wird nur noch in Fremd- und Lehnwörtern ge- 
schrieben (z. B. Thron). 

3. Das „ph" wird in allen deutschen Wörtern, in den Namen 
und völlig eingebürgerten Fremdwörtern durch „f ' ersetzt 
(Efeu, Rudolf, Sofa etc.). 

4. Es ist der erfolgreiche Weg betreten, der auch zu einer 
Einheit in andern Dingen führen wird. 

5. Fremdwörter, die keine dem Deutschen fremde Laute ent- 
halten, werden vielfach nach deutscher Weise geschrieben : 
Kristall, Bluse, Dublette, Fassade, Schokolade, Konzert, 
Akzent, AfiFäre. 

6. In zweifelhaften Fällen soll man mit kleinen Anfangs- 
buchstaben schreiben. 

Mängel der neuen Rechtschreibung sind: 

1. Für 20 Laute weist das neue Wörterverzeichnis nicht 
weniger als rund 70 verschiedene Lautzeichen auf (z. B. 
für langes o: oh, oo, au, eau, ow). 

2. Verschiedene Schreibung ist bei mehr als 60 Wörtern „zu- 
lässig", bei nahezu 200 Wörtern „gleichberechtigt", und 
in nahezu 20 Fällen können Wörter zusammengeschrieben 
werden oder getrennt bleiben (totschlagen od. tot schlagen). 
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3. Die Dehnung ist nicht durchgreifend geregelt worden: mir, 
Moos, Dieb, kühn! 

4. Bei der großen und kleinen Schreibweise sind keine Regeln 
eingehalten worden. 

5. Es bestehen mannigfache Widersprüche: Brand und Brannt- 
wein; Kunst und Kenntnis; Annonce und Bronze; Numero, 
Nummer und numerieren etc. Es ist nun Aufgabe, dahin 
zu streben, daß auch diese Mißstände beseitigt werden. 
Für unsere Zwecke wollen wir folgende Ergebnisse aus 

der Entwickelungsgeschichte der deutschen Orthographie fest- 
halten : 

1. Im ahd., mhd., und in der ersten Zeit des nhd. war man 
bestrebt, möglichst genau den Laut durch Buchstaben dar- 
zustellen; das phonetische Prinzip stand im Vordergrund. 

2. Als man vom 17. Jahrhundert ab die Sprache mehr in 
grammatischer Hinsicht betrachtete, faßte man weniger die 
Laute ins Auge als die Wörter. Man begann eine Schreibung 
der Wörter; zum phonetischen Prinzip trat das logische. 

3. Als man seit Anfang des 19. Jahrhunderts dem Studium 
des deutschen Altertums sich zuwendete und der geschicht- 
lichen Entwiokelung der Sprache nachging, machte das 
historisch-etymologische Prinzip sich geltend. 

4. Die anfangs volltönende Sprache (atta unsar etc. = Vater 
unser) ist allmählich, dem schnellen Sprechen folgend, ab- 
geschwächt worden; mit der Aussprache hat sich immer 
auch die Schreibweise geändert: unsere Orthographie hat 
stets das phonetische Prinzip festgehalten. (Wollte man 
die Schreibweise juncvrauwe als der Aussprache Jungfer 
entsprechend anwenden, so hätten wir eine historische 
Schreibweise, wie sie etwa England und Prankreich be- 
sitzen.) 

5. Mit der Entwiokelung der Schriftsprache von Luthers Zeiten 
bis in unsere Tage ist die Entwiokelung der Orthographie 
Hand in Hand gegangen, so daß die vermittelnde neue 
Schulorthographie nur eine Stufe in der Entwicklungs- 
geschichte des Sechtschreibens darstellt, und diese ist mit 
der neuen Schreibweise keineswegs abgeschlossen. 

Lay, Führer d. d. Recht ach reib-ünterricht. 3 
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6. Nur wer der Eichtung folgte, auf die der Schreibgebrauch 
hinwies, konnte die Entwickelung der Schreibweise beein- 
flussen ; kühne Neuerungen sind stets gescheitert und werden 
immer scheitern. 

7. Es ist zunächst anzustreben, daß die Widersprüche und 
Inkonsequenzen in der Dehnung, in der Groß- und Klein- 
schreibung, in der Schreibung von Fremdwörtern die Zweifel 
baldigst beseitigt werden. 

8. Die deutsche Orthographie hat sich sehr inkonsequent ent- 
wickelt; wollte man sie in Regeln fassen, so erhielte man 
eine äußerst komplizierte Systematik mit unendlich vielen 
Ausnahmen, eine Systematik, die nicht bloß der Schüler, 
sondern auch der Erfinder selbst nicht mehr übersehen 
könnte. 

Wir erheben nun die Frage: Auf welche Weise hat der 
Unterricht im Verlaufe der Zeiten die Fertigkeit im Recht- 
schreiben zu erreichen gesucht? Welche Gesichtspunkte ergeben 
sich hierbei für Hypothese und Experiment? 



b) EntiDlcfcelung der (Dethodib des Reditsdireibunterridits. 

Es wird hier der Versuch gemacht, der Methodik dieses 
Unterrichtsgegenstandes geschichtlich näher zu treten, weil jeder 
Versuch, den Rechtschreibunterricht zu bessern, für die Hypo- 
thesenbildung zur Gestaltung der Experimente, aber auch für 
die Deutung ihrer Ergebnisse und die praktische Verwendung der- 
selben von Bedeutung ist. Eine Geschichte des deutschen Recht- 
schreibunterrichts wurde noch nicht geschrieben. In Kehrs 
Geschichte der Methodik, III. Band vom Jahre 1881, wurde ihr 
eine einzige Seite, in der neuesten Auflage etwas mehr Raum 
zugewiesen. 

Wenn nun hier zum ersten Male versucht wird, die Ent- 
wicklung der Methodik des Rechtschreibunterrichts darzustellen, 
so sei, um allen Missverständnissen vorzubeugen, mit Nachdruck 
betont, daß ich mir bloß zur Aufgabe stelle, die Grundlinien der 
Entwicklung zu verfolgen, bloß die Methodiker zu berücksich- 
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tigen, die die Entwicklung durch erstmaliges Hervorkehren 
neuer Gesichtspunkte tatsächlich gefördert haben, die typisch 
sind oder einen hervorragenden Einfluß auf die Praxis gewonnen 
haben. 

Die Schreibsehale und die Betonung des Schreibens. 

Das Gewand, in das man die Sprache beim Schreiben 
kleidet, ist keineswegs gleichgiltig ; „es ist nichts kleines, son- 
dern etwas großes und in vielen Dingen Nutzes, seine Sprache 
richtig zu schreiben^, sagt Grimm; deshalb ist die Recht- 
schreibung ein Gegenstand, dem man schon in den allerersten 
Yolksschulen neben den allerersten Unterrichtsgegenständen, 
Lesen und Schreiben, seine Aufmerksamkeit gewidmet hat. 

Wie die Griechen und Römer Lesen und Schreiben zu- 
gleich erlernten, so war es auch bei uns Deutschen bis zu der Zeit, 
da die Buchdruckerkunst erfunden wurde, der Fall. Im Leseunter- 
richt kannte man damals nur das Verfahren, das man in der 
Methodik als Schreib - Lesemethode bezeichnet. Die niederen 
Schulen wurden in jener Zeit Schreibschulen, der Elementar- 
unterricht überhaupt Schreibunterricht und der Lehrer bisweilen 
Schreibmeister genannt. In Urkunden der Stadt Überlingen ist 
1456 die Bede von der Anstellung „eines deutschen Schreibers, 
welcher deutsch schreiben und lesen kann^.*) Man sagte damals 
nicht, er lehrt oder lerne lesen und schreiben, sondern schreiben 
und lesen. Es ist anzunehmen, daß in dieser Zeit, da man nur 
geschriebene Bücher hatte, die Erlernung der Rechtschreibung 
an dem Yorstellungsbild der Schreib buchstaben und dem 
psychologischen Vorgang des Schreibens besonders stark beein- 
flußt wurde — und zwar in sehr günstiger Weise, wie unsere 
Untersuchungen zeigen werden. 

Die Bnchstabiermethode und die Betonung des 

Buchstabierens. 

Als die Buchdruckerkunst erfunden war, gebrauchte man 
beim Leseunterricht nur gedruckte Buchstaben, und da man be- 



*) Kehr, Geschichte der Methodik, aotha 1881. II. S. 400 

3* 
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sonders nach der Eeformation bestrebt war, die gedruckten 
Bücher, vor allem die Bibel und den Katechismus, lesen zu 
lehren, so rückte der Leseunterricht in den Vordergrund, und 
der Schreibunterricht, jetzt vom Leseunterricht getrennt, trat 
erst ein oder zwei Jahre später auf. Für unsere Ausführungen 
ist besonders beachtenswert, daß der psychologisch so scharf 
sehende Comenius dem Schreiben im Interesse der Ortho- 
graphie mehr Gewicht beilegt als seine Zeitgenossen. Er em- 
pfiehlt in seiner Didactica magna, „daß alle Schüler ihre ge- 
druckten Bücher abschreiben". Wenn Comenius, wie anzu- 
nehmen ist, die Lautiermethode beim Leseunterricht einhielt, 
so bildet er eine Ausnahme. Damals war allgemein die Buch- 
stabiermethode verbreitet und ging vom Leseunterricht auf den 
orthographischen Unterricht ül)er. Ja, das Buchstabieren wurde 
als bestes Mittel für den orthographischen Unterricht betrachtet, 
und das Lesenlernen durch Buchstabieren wird in unglaublich 
zäher Weise bis in die neueste Zeit beibehalten und damit ver- 
teidigt, daß es für den Rechtschreibunterricht von der größten 
Bedeutung sei. Man buchstabierte vor und ließ nachbuchstabieren, 
so daß der Schüler seine Aufmerksamkeit nur auf die sichtbaren 
Zeichen der Laute, auf die Buchstaben, zu richten hatte; der 
Schüler war sich der gesprochenen Laute nicht bewußt, und 
davon, daß die Buchstaben Klangbilder, Laute bedeuten, hatte 
der Schüler höchstens eine dunkle Ahnung. 

Schon 1780 sagt in dieser Beziehung der erste deutsche 
Universitätsprofessor Trapp zu Halle: „Man hat einen scheinbaren 
Grund für das Buchstabieren überhaupt und auch für das lange 
Buchstabieren, den, daß die Kinder gar nicht würden orthographisch 
schreiben lernen, ja nicht lernen können, wenn sie gar nicht 
oder nicht lange genug buchstabiert hätten. Hienach zu ur- 
teilen, sollte man denken, daß alle diejenigen, die recht viel 
buchstabiert haben, auch recht orthographisch schreiben müßten. 
Aber die tägliche Erfahrung lehrt das Gegenteil. Auch läßt 
sich leicht begreifen, warum es so sein muß. Unsere Ortho- 
graphie ist viel zu unnatürlich, als daß sie auch durch zehn- 
jähriges Buchstabieren könnte behalten werden. Dann ist auch 
die Orthographie eine Sache, die mehr durch das Auge als durch 
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die Ohren und mehr durch eigene Übung im Schreiben als durch 
Vorsagen muß- gelernt werden. Ich würde daher das Schreiben- 
lernen gleich von Anfang an mit dem Lesenlernen verbinden."*) 

Wie schon Ickelsamer so eiferte auch Trapp vergeblich 
gegen die Buchstabiermethode. Mit der Buchstabiermethode im 
Lesen ging aber Hand in Hand das Buchstabieren und Diktieren 
im Eechtschreibunterricht. Die Folgen dieser Umstände zeigten 
sich nun darin, dass Jahre erforderlich waren, bis einige Lese- 
fertigkeit erzielt wurde, und dass „die Rechtschreibung die 
Jugend fast die ganze Schulzeit hindurch in Anspruch** nahm, 
ohne dass es möglich war, den beabsichtigten Erfolg zu erzielen.**) 

Die Lautiermethode and die Betonung von Laut und Ohr: 

Diesterweg. 

Aus dem Philantropin in Dessau ging der in der franzö- 
sischen Schweiz geborene Friedrich Olivier hervor; er gab 
1804 sein „Lesebuch über die in jeder Sprache anwendbare 
Kunst, recht Sprechen, Lesen und Schreiben zu lehren**, heraus. 
Für uns ist Olivier von größtem Interesse, weil er forderte, daß 
dem Leseunterricht solche Sprachübungen vorausgehen sollen, 
die eine deutliche Artikulation und Unterscheidung der Laute 
zum Zwecke haben. „Das, was die Kinder lernen sollen, muß 
der Lehrer vorher erst mit ihnen durchgesprochen und erklärt 
haben. Er muß sie gewöhnen, daß sie die Sätze, die er ihnen 
vorspricht, treu und richtig nachsprechen. Die Konsonanten 
müssen dabei scharf ausgesprochen werden, damit die Sprech- 
organe recht gut geübt werden.*****) 

Auf einer nächstfolgenden zweiten Stufe zerlegte er die 
Wörter in Silben, die Silben in Vokale und Konsonanten, 
welche er einzeln vorsprechen und haarscharf nachsprechen 
liess. Die Buchstaben waren ihm ein Gegenstand des An- 



*) Trapp, Versuch einer Pädagogik. Berlin 1780. 2 K. Geschichte 
der Methodik II. Seite 440. 

**) Kehr, Geschichte der Methodik, II. S. 223. 

***) Kehr, Der deutsche Sprechunterricht im ersten Schuljahr. 
Gotha 1875. S. 18. 
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Bchauens, die Laute dagegen ein Gegenstand des Oehors und 
eine "Wirkung der Sprachorgane. Das Verfahren Oliviers 
wich aber zu sehr von der Alltagsstrasse ab, und seine Bücher 
waren sehr teuer. So kam es, dass sich Oliyier ein ganzes 
Menschenleben abgemüht hatte, ohne einen entsprechenden Er- 
folg zu bilden. Es bildete sich aber immer mehr eine Richtung 
aus, die dem Verhältnis nachspürte, in welchem das Schreiben 
zum Sprechen steht; man wollte darauf ein Verfahren des Lese- 
unterrichts gründen. 

Zunächst folgte Grassmann („Anleitung für Volksschul- 
lehrer zum ersten Unterricht im Lesen und Eechtschreiben. 
Berlin 1816"). Dieser sagt: „Beim Schreiben wird von ge- 
hörten Wörtern ausgegangen; diese müssen in ihre einfachsten 
Sprachtöne zerlegt und für jeden derselben das ihm entsprechende 
Zeichen, der Buchstabe, angegeben werden." Dies führte zu 
dem sogenannten „Kopfbuchstabieren". 

Seminardirektor Harnisch in Weissenfeis unterscheidet 
auf Grund der Lautiermethode, der er sich zugewendet hatte, 
die Recht- (oder Gleich-) und die Andersschreibung. Bei 
der ersten entspricht die Schreibweise der Aussprache, 
bei der zweiten dagegen nicht. Jene Bezeichnung findet sich 
in den Rechtschreibbüchern bis auf den heutigen Tag immer 
wieder vor. Über den Rechtschreibunterricht äussert sich Har- 
nisch folgendermaßen : „Die Rechtschreibung ist ein Schulmeister- 
kreuz eben darum, weil sie keine Rechtschreibung ist. Denn 
sie lehrt uns ein x für ein u machen, was man sonst Unrecht 
nennt." („Anleitung zum vollständigen Sprachunterricht". S. 33.) 
Im Jahre 1839 klagte er: „Man hat sich vom Lautieren viel zu 
viel für die Rechtschreibung versprochen." („Handbuch für das 
deutsche Volksschulwesen 1839. S. 410.) 

1812 schlug Wolke vor, eine neue phonetische Ortho- 
graphie einzuführen, durch die „in jedem Jahre den deutsch 
Schreibenden 10000 Jahre Arbeit oder die Unkosten von 5000000 
verursachenden Schreibfehlern zu vermeiden und zu ersparen" sei. 

1814 führte Zerrenner die lange gebräuchliche Manier 
ein, nach welcher die Kinder durch Verbesserung des Falschen 
das Richtige lernen sollten. Er gab Vorlageblätter heraus, die 
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neben richtigen Sätzen auch solche mit fehlerhafter Schreibung, 
Fügung und Interpunktion enthielten. 

Baumgarten betrieb das Verfahren, die richtige Ortho- 
graphie durch Verbesserung unrichtiger Schreibweise zu erlernen, 
systematisch und gab die bekannten Baumgartenschen Tafeln 
heraus. 

Im Jahre 1826 ließ Diesterweg das „Lese- und Sprachbuch" 
erscheinen, dessen vierter Abschnitt, der von der Rechtschreibung 
handelt, Proben einer seltsamen Orthographie gibt. Seite 79 
steht z. B. : „Ein Hantwerkspursche ging unweid Prespurch ihn 
Ungarn in der krimmichsten Eelde mit seihnem Büntel über 
die Heide. Seine Kleiter wahren dien und seine Strfmpfhe zer- 
rissen** u. s. w. Es war nun Aufgabe des Schülers, diese fehler- 
haft geschriebenen Wörter zu verbessern. 

1828 erschien Diesterwegs „Praktisches Übungsbuch für 
den Unterricht in der deutschen Sprache für Schüler, welche 
richtig schreiben und denken lernen wollen". Der Anfang ist 
mit der Rechtschreibung gemacht. Die Aufgaben bestanden im 
Aufsuchen von so und so viel Wörtern mit dem oder dem Anlaut, 
mit dem oder dem Auslaut, mit dem oder dem geschärften 
oder gedehnten Grundlaut, mit f, §, J5 u. dergl. Darauf folgen 
Wörterklassen, und da heißt es z. B. : „Schreibe zwölf Ding- 
wörter, welche Kunstprodukte, zwölf, welche die Verfertigung 
derselben, zwölf, welche die Stoffe bezeichnen, aus welchen sie 
verfertigt werden!*' „Schreibe Zeitwörter auf, welche Zustände 
bezeichnen, die mit den Sinnen wahrgenommen werden, und ge- 
brauche sie in Sätzen !** „Schreibe sechs Sätze mit allen Wort- 
arten (das empfindliche Wort etwa ausgenommen)!" In dem 
folgenden Abschnitt, der die Rechtschreibung fortsetzen soll, 
werden Sätze und ein paar Lesestücke mit klein geschriebenen 
„Dingwörtern" und mit falsch in ihre Silben zerlegten Wörtern 
vorgeführt; diese sollen verbessert werden. Darauf kommen 
Aufgaben, welche auffordern, die fehlenden Satzzeichen zu setzen, 
abgeleitete und zusammengesetzte Wörter aufzuschreiben, und 
den Schluß machen „Aufgaben zur Beförderung der Sprach- 
fertigkeit und der Spracheinsicht, darunter die Deklination, Wort- 
familien, kurze Begriffserklärungen, die Rektion der Präpositionen, 
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die Konjugation und Beantwortung von Fragen, wodurch kleinere 
Aufsätze entstehen".*) 

Diesterweg geht wie Grassmann von gehörten Wörtern 
aus, der Lautiermethode im Leseunterricht gemäß. Die Wörter 
werden in die „Sprachtöne*' zerlegt und für jeden derselben wird 
der entsprechende Buchstabe angegeben; daher spielt auch bei 
ihm das Buchstabieren aus dem Kopfe, wie wir noch näher 
sehen werden, eine große EoUe, und für diese Übung stellt er 
sogar einen Stufengang fest. 

Seine methodischen Grundsätze, die sich unterdessen ver- 
ändert haben dürften, spricht Diesterweg 1841 in einem Aufsatz 

■ 

in den „Rheinischen Blättern" aus.**) (Dieser Aufsatz ist gegen 
Bormann gerichtet, der sich in dem Nachwort zu einer späteren 
Auflage seiner Schrift : „Der orthographische Unterricht in seiner 
einfachsten Gestalt" energisch gegen die Ausführungen des 
„Herrn Dr. Diesterweg" wendet, von dessen Seite er einen Wider- 
spruch nicht erwartet hätte.) Diesterweg schreibt dort vom 
Schüler: „Will er sie (die toten Schriftzeichen) verstehen, so 
muß er sie beleben, er muß sie tönen lassen, er muß die Töne 
der Laute, noch mehr die Akzente innerlich hören, wenn er 
den Sinn der geschriebenen Rede verstehen will. Die Schrift 
darf daher nach unserem Bedünken nicht als selbständig für 
sich bestehende Sache, sondern muß immer in Beziehung zur 
mündlichen Rede behandelt werden. Bei der Schriftsprache ist, 
wie bei jeder anderen Art des Sprechens, das Verständnis die 
Hauptsache, nicht die Form". Ferner: „Die Rechtschreibung 
der Wörter fremder Sprachen mag er lernen durch das Auge 
und das Auge allein; in der lebenden, tönenden Mutter- 
sprache ist das Hauptwerkzeug das Ohr und im 
zweiten Grade das Auge. Manche gehen so weit, die Aus- 
bildung des Gehörs der Rechtschreibung für nachteilig zu er- 
klären. (Hier meint er den Pädagogen Bormann, der jedenfalls 
zur Gruppe der „Seher" gehörte, während Diesterweg ein 
„Hörer" war. Siehe Exp. Did. allg. T. : Anschauungstypen.) Nach 

*) Kehr, Greschichte der Methodik, III. 71. 

**) Diesterweg, Zur Methode des Schulunterrichts in der Recht- 
schreibung. Rheinische Blätter XXIII, 1841. 
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meiner Ansicht müssen wir auf die möglichst scharfe Ausbildung 
des Ohres ein besonderes Gewicht legen/ . . . „Ferner müssen 
alle Zweige des Sprachunterrichts sich auf einander beziehen: 
Hören, Sprechen, Lesen, Schreiben. Alle bilden ein zusammen- 
hängendes Ganzes. Kein Teil darf in isolierte Betrachtung 
kommen; und bei allen muß der oberste Zweck: vollkommenes 
Verständnis der Rede angestrebt werden." Auf der Unterstufe 
soll mehr das Ohr „das Hauptorgan für die Rechtschreibung" 
in Anspruch genommen werden, auf späteren Stufen soll aber 
das Auge „das leitende Organ" sein. Über das Verfahren läßt 
er sich noch näher in folgender Weise aus: „Die Wörter des 
Lesebuchs und andere mündlich genannten werden auswendig 
buchstabiert, und als häusliche Übungen werden kleine Ganze 
sauber und nett abgeschrieben." Beim Abschreiben „fragt der 
Lehrer überall nach der Bedeutung der Wörter, nach den 
Stämmen und den Veränderungen derselben!" . . . „Die wesent- 
lichsten Punkte, die in Betreff des grammatisch-orthographischen 
Unterrichts dem Schüler zum Bewußtsein gebracht werden 
müssen, sind: Bezeichnung von Dehnung und Schärfung der 
Grundlaute, die Verdoppelung der Grundbuchstaben und der 
Gebrauch der großen Anfangsbuchstaben." Interessant ist es für uns, 
daß sich Diesterweg auch über die Zeit äußert, die er für den ortho- 
graphischen Unterricht im zweiten Schuljahr für nötig hält. „Die 
4 dem Sprachunterricht gewidmeten Stunden werden in dieser 
Weise verwandt und kurz also benannt: „Zwei Stunden Zer- 
gliederung der Lesestücke und Kopf buchstabieren, zwei Stun- 
den Diktieren. " (!) Für Diesterweg ist also das Ohr „das Haupt- 
organ für die Rechtschreibung"; in zweiter Linie kommt das 
Auge. Der orthographische Unterricht Diesterwegs gründet sich 
der Hauptsache nach auf die Klangvorstellung; weniger bedeu- 
tend sind ihm die Gesichtsvorstellung und die Vorstellung, die 
die Bedeutung des Wortes darstellt. Dementsprechend weist er 
von den besonderen Rechtschreibübungen dem Diktat die größte 
Ausdehnung zu; in zweiter Linie (als Hausaufgabe) folgen das 
Buchstabieren im Kopf und das Abschreiben. 

Es ist anzunehmen, daß Diesterweg jene Übungen, in 
welchem der Schüler gedruckte Erzählungen mit fehlerhafter 
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Schreibweise zu verbessern hat, später fallen ließ. Für die 
Hypothesenbildung und das Experiment ist besonders auch hervor- 
zuheben, daß er das Verständnis der Sprache und die Verbin- 
dung von Hören, Lesen und Schreiben im Interesse eines erfolg- 
reichen orthographischen Unterrichts für nötig erachtet. 

Die Betonang von Regel und Verstand. 

Die Methodiker des orthographischen Unterrichts, die wir 
eben berücksichtigt haben, stehen hauptsächlich unter dem Ein- 
fluß der Lautiermethode. Neben dieser Richtung geht eine 
andere her; diese betont die orthographischen Regeln, vor allem 
einmal die drei Grundregeln von Gottsched und Adelung, und 
stellt dann noch besondere Unterregeln über Dehnung, Schärfung, 
Großschreibung etc. auf. 1812 sucht Ziehnert den Recht- 
schrei bunterricht durch Denksprüche, d. h. durch Regeln in 
Versen, zu fördern, ein Versuch, der nach einem Menschen- 
alter im vorigen Jahrhundert noch zweimal auftauchte. 

J. C. A. Heyse u. a. setzten Sätze zusammen, die den 
Schülern diktiert wurden, damit dieser die erlernten Regeln an- 
wende und darnach richtig schreibe.*) 

Als Becker durch seine Grammatik (1831) „das Denken 
über das Denken" lehren wollte und Wurst 1836 seine Anleitung 
zur „Sprachdenklehre" herausgab, trat die Meinung auf, daß 
man seine Muttersprache nur richtig zu verstehen brauche, um 
sie auch richtig anwenden zu können ; man sah vor allen Dingen 
auf die „formale" Bildung des Schülers. 

Dieser Richtung gehört auch Wander an. In seinem 
„Aufgabenschatz"**) treten die Regeln zurück; er gibt hier 
auf 106 Seiten hauptsächlich Wörter an; diese sind nach dem 
Regelwerk geordnet, das sein für den Lehrer bestimmtes Übungs- 
buch enthält. Im Vorwort sagt er zwar, dass er sich in Über- 
einstimmung finde mit Diesterwegs Ausführungen über die Ortho- 
graphie in den „Rheinischen Blättern". Aber in seinem um- 
fangreichen Hauptwerk (Vollständige Ubungsschule der deutschen 

*) Heyse, Buch für den Unterricht in der deutschen Aussprache 
und Rechtschreibung. Hannover 1833. 

**) Wander, Aufgaben aus der Orthographie. Berlin 1842. 



43 



Rechtschreibung, Glogau 1831) gibt er für die Bezeichnung 
eines Lautes, des „Zungenstosses^, nicht weniger als zehn 
Regeln. Er hält auch in seinen „Aufgaben*" noch an fehlerhaft 
geschriebenen Sätzen fest, die von den Schülern zu korrigieren 
waren. Dort heißt es z. B. Seite 6: „die kuh hat krume hörNer; 
die abwexlunk der berge und tähler ist sehr Angenehm**. Wie 
weit er in seinen Anforderungen an den Schüler geht, zeigt 
der Fall, daß seine komplizierte, fast zwei Seiten umfassende 
„Mitlautübersicht**, nachdem sie betrachtet imd zergliedert war, 
vom Schüler aus dem Kopfe niedergeschrieben werden sollte. 
(Aufgaben Seite 49.) Vgl. auch S. 34,8! 

Betonung yon Wortphysiognomie und Gesicht: Bormann. 

Einen äußerst wichtigen Einfluß auf die Methodik des 
orthographischen Unterrichts übte seit 1838 Schulrat Bor mann 
in Berlin aus. Dies geschah durch seine Schrift: „Der ortho- 
graphische Unterricht in seiner einfachs.ten Ge- 
stalt.***) Alle gleichzeitigen und nachfolgenden Methodiker 
beschäftigen sich mit Bormanns Vorschlägen und nehmen sie 
entweder an oder bekämpfen sie wie Diesterweg. Seine Ideen 
spricht Bormann auch in seiner „Schulkunde für evangelische 
Volksschullehrer** aus.**) Da heißt es : „Dadurch, daß von dem 
Kinde verlangt wird, daß es die in Behandlung genommenen 
Lesestücke teilweise, aber sauber und durchaus richtig abschreibt, 
eignet es sich die richtige Schreibung und die richtige Zeichen- 
setzung, d. h. Orthographie und Interpunktion, auf dem ein- 
fachsten Wege an. Was die Lautsprache für das Ohr, das ist 
die Schriftsprache für das Auge.***) An einer andern Stelle 
heißt es: „Es gibt keinen einfacheren und zugleich keinen 
sicherern Weg, die Bechtschreibung einzuüben, als daß die 
Kinder angeleitet und angehalten werden, Gedrucktes (!) sorg- 
faltig bis auf das äußerste ganz genau abzuschreiben. Die 
Ergebnisse einer strengen Durchführung dieses Grundsatzes sind 

*) Bormann, Der orthographische Unterricht in seiner ein- 
fachsten Gestalt, 3. Auflage. Berlin 1865. 

**) Bormann, Schulkunde. 10. Auflage. Berlin 1872. 
. *»=*) Bormann, Schulkunde, IL S. 164. 
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ebenso überraschend als erfreulich und finden ihre Erklärung in 
dem Umstände, daß jeder Mensch die Eindrücke ebenso sicher 
bewahrt, welche ihm durch das Auge zugeführt werden, als er 
diejenigen in sich aufnimmt, welche ihm durch Vermittelung 
des Ohres zukommen. Wie er durch Vermittelung des letzteren 
die Muttersprache richtig sprechen lernt, wenn er jederzeit nur 
richtig sprechen hört, so lernt er durch Vermittelung jenes 
richtig schreiben, wenn er jederzeit nur richtig Geschriebenes 
sieht, also vor eigener Darstellung jedes falschen Wortbildes 
möglichst behütet und zur Darstellung nur richtiger Wortbilder 
angeleitet und angehalten wird/*) Weiterhin: „Alles kommt 
darauf an, zu verhüten, daß dies Wortbild sich trübe und ver- 
unstalte, und dahin zu arbeiten, daß es immer klarer und fester 
in der Schule werde**.**) Ferner: „Das Kind soll lernen, so zu 
schreiben, wie es durch jenes Belieben (in der Zusammenstellung 
der Schriftzeichen für die Darstellung der Wörter) nun einmal 
festgestellt worden ist, d. h. der Schreibgebrauch es fordert. 
Diese muß es mit dem Auge erfassen. Jedes Wort hat in 
der Schriftsprache seine eigentümliche Physiog- 
nomie. Die Aufgabe des Rechtschreibunterrichts ist es, den 
Kindern dazu zu verhelfen, daß sie sich diese Physiognomie der 
Wörter sicher einprägen, welches natürlich vorzugsweise durch 
Vermittelung des Auges geschieht . . . Die Einprägung wird 
aber aufs kräftigste gestärkt, wenn das Kind angehalten wird, 
das, was es gelesen hat, wiederholt bis auf den Punkt richtig 
abzuschreiben.*****) Wichtig ist noch folgende Bemerkung : „Das 
hier angegebene Verfahren hindert den Lehrer durchaus nicht, 
beim Lesen die Kinder gelegentlich auf orthographische Dinge 
aufmerksam zu machen, so z. B. auf die Dehnung von früh, 
blieb, Klee, Höh oder auf die Schärfung von Ball, sinnen, oder 
auf den Unterschied von Heu und Hai, von frei und Freude 
und dergl. aufmerksam zu machen. **t) 



*) Bormann, Schulkunde, IL S. 158. 

**) Bormann, Der orthographische Unterricht in seiner einfachsten 
Gestalt. S. 23. 

**•*) Bormann, Schulkunde IL S. 164. 
f) Bormann, Schulkunde IL S. 165. 
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Zur Begründung seiner Ansichten beruft sich Bormann 
darauf, daß alle Taubstummen orthographisch richtig 
schreiben. Bormann sagt: „Die Taubstummen fassen mit 
dem Auge die Wortbilder auf, und diese Auffassung ist bei 
ihnen um so reiner und sicherer, als sie ihnen nicht in dem 
Maße wie den Hörenden durch die Auffassung der Lautverhält- 
nisse getrübt wird. Es kann ein stärkerer Beweis für die 
Eichtigkeit obiger Sätze kaum gedacht werden als dieser.***) 

Für Bormann sind die Gesichtsvorstellungen gedruckter 
(und geschriebener?) Wörter oder die „Physiognomien der Wort- 
bilder" diejenigen Vorstellungen, auf denen der ganze Erfolg des 
Rechtschreibunterrichts beruht. Die Klangvorstellungen des ge- 
hörten Wortes scheinen ihm eher nachteilig als vorteilhaft zu 
wirken, wie obige Stelle über die Taubstummen zeigt, und die 
Aussprache kann sogar vernachläßigt sein, wie die angeführte 
Stelle über die Unterscheidung von frei, Freud; Hai, Heu be- 
weist. Er kennt nur Übung und Gewöhnung durch Lesen und 
Abschreiben, besonders von Sprachstücken, die auswendig gelernt 
werden sollen. Wie das Sprechen soll auch das Schreiben 
mechanisch durch Nachahmung gelernt werden. Aus all den 
Gründen kennt er auch im Rechtschreibunterricht keine ge- 
ordnete Stufenfolge. 

Bormann nimmt eine eigenartige, ganz selbständige Stel- 
lung ein und begründet dadurch eine neue Richtung in der 
Methodik des Rechtschreibunterrichts. Seine Bestrebungen sind, 
wie er in seiner Schrift: „Der orthographische Unterricht in 
seiner einfachsten Gestalt" näher ausführt, als eine Reaktion 
aufzufassen, einmal eine Reaktion gegen das Verfahren, 
das von der Lautiermethode ausgegangen ist, und dann 
gegen die Richtung, die auf Grund eines Regelwerkes 
Diktate gab. 

Bei den folgenden Methodikern finden wir keine neuen 
Gesichtspunkte mehr ; sie kombinieren die gegebenen und heben 
bald mehr den einen, bald mehr den andern hervor. 



*) Bormann, Schulkunde 11. S. 165. 



46 



An Diesterweg knüpft Oberlehrer Rudolf in Berlin an, 
als er an Stelle Diesterwegs in dessen ,, Wegweiser zur Bildung 
für deutsche Lehrer" über den Unterricht in der Muttersprache 
schreibt. Rudolf unterscheidet nach dem Yorgange von Harnisch 
leichtere und schwierigere Fälle der Rechtschreibung. „Die 
leichteren Fälle sind diejenigen, wo Sprechen, Hören und Schreiben 
übereinstimmen, wo also jeder Laut ein Zeichen hat und jedes 
Zeichen nur einem Laute dient. Hier ist die Regel: „Schreibe, 
wie Du sprichst'* am Orte; hier kann man in der Tat von Recht- 
schreibung sprechen".*) Vgl. S. 17! Später wird diese Recht- 
schreibung auch Gleichschreibung genannt. (S. 38). 

„Die schwierigen Fälle sind diejenigen, wo das Geschriebene 
mit dem Gehörten nicht übereinstimmt und also ein und der- 
selbe Laut mehrere Zeichen (wie b und p, d und t, g und ch; 
c, z und s; f. y, und ph) oder ein und dasselbe Zeichen mehrere 
Laute darstellen kann (wie g, ch, sp, st). Hier würde die Regel 
lauten müssen: ^Schreibe nicht, wie Du sprechen hörst", und 
man müßte neben der Rechtschreibung noch von Anders- 
schreibung reden." 

„Es liegt nahe, dass man für Fälle der ersten Art recht 
gut das Ohr in Anspruch nehmen kann, für Fälle der zweiten 
Art jedoch am meisten dem Auge wird vertrauen müssen. In 
dem einen wie in dem andern aber wird sich der Unterricht 
auf Anschauung zu gründen haben, denn nicht bloß das Auge, 
auch das Ohr gewährt uns Anschauung."**) Er sagt weiterhin: 

„Solange die Buchstabiermethode im Leseunterricht und in 
der Orthographie herrschte, war sich der Schüler der gesprochenen 
Laute nicht bewußt, und von dem Zusammenhang zwischen Laut 
und Buchstabe hatte er kaum eine Ahnung. Anders ist es beim 
Lautieren. Hier hat der Schüler ein klares Bewußtsein von dem, 
was er tut. Ebenso wird es also auch mit der Rechtschreibung 
sein, wenn man sie auf die Lautlehre gründet. Man beginne 
daher mit dem Hören lassen, es ist das Naturgemäße. Bequem 



*) Diesterweg, Wegweiser zur Bildung für deutsche Lehrer. 
Essen 1875. S. 225. 

**) Diesterweg, Wegweiser zur Bildung deutscher Lehrer, 1875. 
S. 225. 
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ist es allerdings nicht; denn der Lehrer muß scharf artikulieren 
und sich von den Schwächen des Dialektes frei gemacht haben. . . . 
Wird der Schüler angeleitet, das Ohr zu spitzen, um jeden ein- 
zelnen Laut heraus zu hören, und kennt er die Zeichen für 
die Laute, dann kann er sie auch schreiben. Denn bei 
der wirklichen Rechtschreibung (Gleichschreibung) muß Hören 
und Niederschreiben ebenso wie Denken und Sprechen zusammen 
fallen. Schwieriger wird die Sache freilich, wo ein Laut 
auf mehrfache Weise bezeichnet wird".*) 

An diesem wichtigen, ja entscheidenden Punkte setzen auch 
die Feinde der Lautiermethode ein; trotz Ickelsamer, Gomenius, 
Trapp, Olivier, Stephani, Graßer gab es solche immer noch ge- 
nug; sie bezeichneten die Lautiermethode als unnötige und schäd- 
liche Neuerung, durch die der orthographische Unterricht not 
leide, weil nur die tönenden Laute und nicht die Buchstaben 
berücksichtigt würden. 

Nach Eudolf zerfallt also ein ordentlicher Lehrgang der 
Orthographie in zwei Stufen, „in einen elementaren Teil, bei 
welchem die Lautlehre jeder Anforderung genügt, und in einen 
schwierigeren, bei welchem noch weitere Belehrungen hinzu- 
kommen müssen.****) Er gibt nun eine Reihe von „Ratschlägen**, 
die wie jene zwei Stufen vielfach den psychologischen Tat- 
sachen nicht gerecht werden und bei Hypothesenbildung und 
Experiment beachtet werden müssen. 

1. Beginne nicht mit dem bequemen Abschreibenlassen, 
sondern mit dem die Gesamtkraft der Schüler in Anspruch 
nehmenden Diktieren (!). Aber auch hier verfahre 
anschaulich, indem Du Gruppen verwandter Wörter zu- 
sammenstellst. Solche Wortbilder prägen sich dem 
Auge ein und geben dem Schüler das Gefühl der 
Sicherheit. Buntes Durcheinander dagegen, wie es bei 
dem bloßen Abschreiben aus dem Lesebuch unvermeid- 
lich wird, kann ihn nur verwirren. 

2. Richte Deinen Lehrgang nach den methodischen Grund- 
sätzen ein, denen Du aus innerer Überzeugung Deine 

*) Diesterweg, Wegweiser zur Bildung deutscher Lehrer. S. 226. 
**) Diesterweg, Wegweiser zur Bildung deutscher Lehrer. S. 226. 
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Zustimmung geschenkt hast. (Auch diese Worte zeigen 
deutlich, wie wenig sicher man bezüglich der Grund- 
sätze des Rechtschreibunterrichts war.) 

3. Behalte die deutsche Druckschrift (!) und den Gebrauch 
der großen Anfangsbuchstaben bei. 

4. Unterscheide beim Unterricht die „Rechtschreibung", 
(Gleichschreibung) bei der Vorsprechen und Nachsprechen 
genau auf den Laut zu beziehen sind, von der „Anders- 
schreibung**, bei welcher Du weitere Belehrungen zu 
erteilen hast, damit sich der Schüler stets gefordert fühle. 
(Wie soll aber das Kind die Wörter der Gleichschreibung 
von denen der Andersschreibung unterscheiden? Zudem 
gibt es keine strenge Gleichschreibung; so lange wir 
keine sti^ng phonetische Schreibweise haben (vgl. S. 17).) 

5. Hast Du mit der Andersschreibung begonnen, so befolge 
in jeder Lektion ein bestimmtes Gesetz, das fest und 
sicher eingeübt werden muß. Die Regeln, die Du 
gibst, müssen kurz, leicht behaltbar und durchgreifend sein. 

6. Mit der gewonnenen Einsicht ist jederzeit die Übung 
zu verbinden, und hier ist der Ort, wo sich das Ab- 
schreiben rechtfertigen läßt. 

7. Bei den Abschreibübungen sorge für mannigfachen 
Wechsel, der den Kindern neue Lust macht: Ab- 
schreiben von der Wandtafel oder aus der Fibel ; Wechsel 
zwischen deutschen und lateinischen Schriftzügen, bloßes 
Kopieren der Schrift, Verwandlung des Gedruckten in 
Geschriebenes, Übertragung von deutscher in lateinischer 
Schrift und umgekehrt. Niederschreiben auswendig ge- 
lernter Stücke aus dem Gedächtnis, Diktierübungen 
nach dem Gehör. 

8. Benutze nichts zu orthographischen Diktaten, was auf 
das Gemüt der Kinder wirken soll, wie etwa Bibel- 
sprüche und Kirchenlieder. Die Kinder sollen beim 
Schreiben auf die Formen achten, nicht aber durch den 
Inhalt abgelenkt werden. 
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9. Dehne das Abschreiben nicht zu lange aus ; eine Viertel- 
stunde bis 20 Minuten ist eine ausreichende Zeit. Eine 
halbe Stunde sei das höchste Maß. 

Es wird nun das Bild einer Orthographiestunde nach 
Diesterwegischer Manier, wie Rudolf sagt, dem Leser vor 
Augen geführt. 

„Wird diktiert, was zuweilen auch von Schülern geschehen 
soll, so wird jedes Wort nur einmal gesagt; ein Schüler mag 
es wiederholen. Fragen ist nicht gestattet. Wer nicht richtig 
wiederholt, „kommt herunter". Während die Kinder schreiben, 
tut der Lehrer einzelne Fragen: Wie heißt der Grundlaut, der 
Anlaut, der Inlaut? etc. Der Schüler muß das Geschriebene 
noch einmal durchlesen, wie man im praktischen Leben noch 
einmal alles durchliest. Die Hefte werden gewechselt, die 
Fehler aufgesucht, angestrichen und summiert. Dann werden 
sie zurückgegeben und vom Schüler selbst verbessert. Die zweite 
Korrektur besorgt der Lehrer. Sobald die Summe der Fehler 
eine gewisse Zahl übersteigt, läßt man eine Abschrift anfertigen."*) 

So sehen wir, daß Rudolf — wie Diesterweg — dem Ohr 
und dem Diktat die Hauptrolle zuschreibt. Ebenso hat Rudolf 
mit Diesterweg die Berücksichtigung der Verwandtschaft der 
Wörter gemeinsam. An Stelle des Buchstabierens tritt bei ihm 
das Lautieren. Wander nähert er sich durch die Anwendung 
von Regeln, und Bormann dadurch, daß er dem Abschreiben 
einen größeren Spielraum zuweist. Rudolf strebt keine psycho- 
logische Begründung an. Das Ganze macht daher den Eindruck 
von zusammengetragenen, nicht immer einheitlichen Meinungen. 
Daher ist die entscheidende Bedeutung der einzelnen Vorschriften 
der eigentliche Zweck und die Rangordnung derselben nicht 
zum Ausdruck gekommen. Sie sind schon aus diesem Grunde 
von zweifelhaftem Wert. 

Die Betonung der Vermittelong und der Stufenfolge: 

Kellner, Kehr, Dittes. 

Im Jahre 1850 veröffentlichte der bekannte Pädagoge 
Dr. Kellner eine einflußreiche Arbeit über den Rechtschreib- 



*) Diesterweg, Wegweiser S. 227 u. f. 
Lay, Führer d. d. Rechlschreib-ünterricht. 
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Unterricht.*) In der Vorbemerkung derselben schreibt er: „Ein 
erfahrener und geistreicher Schulmann ist von einzelnen miß- 
verstanden worden, weil er sagt: „Unser Volk sei bisher nur 
ein lesendes gewesen, es müßte nun zum schreibenden werden^^ 
Es liegt gerade in jenen angeführten Worten ein bedeutsamer 
Fingerzeig auf das, woran es bisher im Unterricht noch fehlte. 
Durch Eegeln wird jedoch dieses Fehlen weniger ersetzt, als 
durch Übung. In manchen Schulen kommt man vor lauter 
Anweisung, wie gesprochen und geschrieben werden soll, nicht 
zum Sprechen und Schreiben selbst. Ich habe gesucht, die 
Übung mit der Theorie in ein richtiges Verhältnis zu setzen." 
Kellner führt nun folgendes aus : „Bei der Erfindung der Buch- 
stabenschrift hat man die Rede in Sätze, Wörter und Silben 
zerlegt: für die einzelnen Laute wurden Zeichen erfunden und 
das Wort mittelst derselben dargestellt oder geschrieben. Es 
handelt sich dabei wesentlich darum, aus welchen und wievielen 
Lauten das gesprochene Wort besteht, und in welcher Reihen- 
folge diese Laute vorkommen. Dieser Weg ist auch das Haupt- 
prinzip für die Methode. So weit nun die Schriftsprache ein 
Vorbild der Lautsprache ist, haben wir die Gleichschreibung, 
und „das Ohr ist oberster Richter"." 

Da die schriftliche Bezeichnung der Wörter nicht immer 
der lautlichen Veränderung folgte, gibt es auch eine An der s- 
schreibung. „Diese Andersschreibung muß durch den Ge- 
brauch erlernt werden." Das Auge soll das Richtige sehen 
und das Gedächtnis das angeschaute Wortbild festhalten. Der 
Verstand vermag es, den Widerspruch zwischen Schreibung 
und Aussprache zu lösen und sich sogar einzelne (!) bestimmte 
Regeln festzusetzen". (Vergl. jedoch S. 34,8!) Auch Kellner 
wendet sich gegen die Bormannsche Richtung, die nur Übung 
und Gewöhnung kennt, und nach der das Rechtschreiben wie 
das Sprechen durch Nachahmung erlernt werden soll. Kellner 
betont namentlich den Umstand, daß, „einem solchen Verfahren 
kein dem Gegenstand entlehntes Prinzip unterbreitet werden 



*) Kellner, Der Rechtschreibunterricht in der Elementarschule. 
4. Auflage. Altenburg 1881. 
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kann^ und ein methodischer Aufbau des orthographischen 
Unterrichts unmöglich ist. „Zwischen Ohr und Auge, zwischen 
dem Schreiben der Wörter nach dem Gehör und nach dem 
Schreibgebrauche steht in der Tat ein Teil der Orthographie, 
in welchem die Urteilskraft des Schülers als ein Schließen auf 
die Verwandschaft Rat erteilt und die Schreibung des Wortes 
zeigt. Es ist derjenige Teil, welcher auf die Abstammung, 
sowie auf die Stellung und Bedeutung der Wörter sich stützt. 
Dieser Teil ist im Gegensatz zur Andersschreibung die Kon- 
sequenz oder Folgerichtigkeit in der Sache." (S. 10.) Der Unter- 
richt in der Rechtschreibung hat also 3 Stufen einzuhalten: 

1. Sprechen, Hören, Elementieren. Das Ohr wird geübt und 
richtet. „Schreibe wie Du sprichst." (Vgl. S. 17.) 

2. Folgern und Schließen; Stammwörter und Ableitungen, 
Stellung und Bedeutung (Großschreibung): „Schreibe der 
Abstammung, Stellung und Bedeutung geifiäß!" (Umlaut, 
Mehrzahl, Flexion, Wortbildung, Wortfamilien.) Vgl. S. 19. 

3. Anschauung der von der Aussprache abweichenden Wort- 
bilder und Festhalten derselben. Das Auge ist haupt- 
sächlich tätig: „Schreibe nach dem Schreibgebrauch!*' 
(Dehnung, Schärfung, seltene Buchstaben, Silbentrennung, 
Großschreibung, Fremdwörter.) 

Nach Kellner soll durch diese Gliederung aber nur ge- 
zeigt werden, was auf jeder Stufe vorwalten soll; doch zeigt 
der praktische Teil strenge Einhaltung dieser Stufenfolge. 

Fibel und Lesebuch müssen zur Verwendung kommen; 
Sätze oder Abschnitte werden gelesen und erklärt, und dabei 
wird für das Verständnis der Wörter gesorgt. Die Wörter 
werden in Laute zerlegt und mit steter Anschauung des ge- 
druckten (!) Wortes buchstabiert. Die oberen Schuljahre haben 
allwöchentlich einen kleinen Abschnitt aus dem Lesebuch abzu- 
schreiben. Der orthographische Unterricht muß mit der ersten 
Schulwoche anfangen. 

Auch Kellner gibt sich nicht die Mühe, das Diktieren zu 
begründen. Er sagt bloß : „Es kann nicht fehlen, daß der Lehrer 
oft diktieren muß.** (S. 16.) Die Vorschriften, die er über das 
Diktieren gibt, stimmen vollständig mit denen, die Rudolf im 

4* 
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Sinne Diesterwegs angegeben hat: auch in den übrigen Ausführ- 
ungen kehren Gedanken Diesterwegs wieder. Neu sind nur die 
3 Stufen des Unterrichts und der nach obiger Übersicht ange- 
ordnete Übungsstoff. Eine tiefere Begründung seiner Forderungen 
ist auch bei Kellner nicht zu finden. Sie sind nur bedingungs- 
weise richtig oder wie seine Stufenfolge völlig verfehlt. 

Eng an die Stufenfolge, die Kellner angibt, schließt sich 
Nostiz an.*) Bezeichnend ist, was Nostiz im Vorwort seines 
Büchleins sagt: „Manche nunmehr veralteten Übungen, z. B. 
die Ergänzung fehlender Laute, Silben, Wörter, habe ich ver- 
mieden: denn diese Übungen sind meist geist- und erfolglos 
und arten nicht selten in Spielerei aus.^ Auch Kellner findet 
es für nötig, noch in der neuesten Auflage seiner Schrift (1881) 
zu schreiben, daß er sich nicht gegen alle jene Übungen er- 
klären müsse, „durch welche das Kind an fehlerhaften Yorlage- 
blättern richtig schreiben lernen solle".**) Der Ubungsstoff, den 
Nostiz angibt, ist nach den Stufen und Gesichtspunkten Kellners 
angeordnet, obschon er nur für das zweite Schuljahr bestimmt ist. 

Sehen wir nach, welche Forderungen die bedeutendsten 
Methodiker unserer Zeit, Kehr und Dittes, für diesen Unter- 
richtsgegenstand erheben ! 

Kehr betrachtet die Orthographie als eine „zum guten 
Teil durch ihre Allgemeinheit anerkannte Willkür.***) Daraus 
folgert er unrichtig: „Schreibe das Wort so, wie Du es im Lese- 
buch gedruckt siehst! Das ist die Kegel, von der wir nicht 
abweichen dürfen!" (Nicht alle Menschen haben ein gutes 
Schriftbildgedächtnis !) 

Die Gleichschreibung macht den Kindern „nicht die min- 
desten Schwierigkeiten" ; die Andersschreibung ist schwieriger 
und muß auf das Gedächtnis gegründet werden. Ehrfahrungs- 
mäßig haftet aber das am besten im Gedächtnis, was wir oft 



*) Nostiz, A-B-C-Büchlein der deutschen Rechtschreibung. 
Bielefeld 1862. 

**) Kellner, Der Rechtschreibunterricht in der Elementar- 
schule. 1881. 

***) Kehr, Praxis der Volksschule. 10. Auflage. Gotha 1895. 
Seite 209. 
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und genau erschaut haben. „Darum läßt sich auch die Ortho- 
graphie nicht durch abstrakte Regeln ermöglichen, sondern 
hauptsächlich dadurch, daß man dem Schüler wiederholt Gelegen- 
heit gibt, sich die Bilder oft und genau, fest und unverlierbar 
einzuprägen und dann das fest Eingeprägte genau und getreu 
zu reproduzieren! Die Orthographie hat demgemäß ihre 
stärkste Stütze im Hören und Sehen. Das richtige Hören ist 
das erste ; denn die Übung orthographischer Auffassung beginnt 
schon mit der Schärfung des Qehörs für die Lautunterscheidung 
und der Schärfung der Aussprache der einzelnen Laute. ^ 
(S. 210.) 

„Ungleich einfacher als das Hören ist zur Erlernung der 
orthographischen Schrift das Sehen, d. h. das Recht-Sehen." 
(S. 210.) An einem anderen Orte sagt Kehr: „Die Orthographie 
wird, wie man gewöhnlich sagt, durchs Auge und Ohr ver- 
mittelt und erzielt. Geht man jedoch tiefer in die Sache ein, 
so nimmt man wahr, daß hauptsächlich alles aufs Auge an- 
kommt ; wir schreiben nicht immer so, wie wir sprechen hören .*) 
Er beruft sich auch wie seine Vorgänger Bormann und Rudolf 
auf die Orthographie der Taubstummen. — Kehr führt in der 
„Praxis der Volksschule" weiterhin folgendes aus: „Soll die 
Orthographie auf das Sehen gegründet werden, so müssen fol- 
gende Forderungen erfüllt werden: 

a) Nur orthographisch richtig geschriebene Wortbilder sind 
den Kindern vorzuführen und einzuprägen. 

b) Der Lehrer hüte sich, seinen Schülern zu früh die Ab- 
fassung selbständiger Arbeiten zuzumuten. 

c) Orthographische Regeln, die der Lehrer gelegentlich 
gibt, müssen durchgreifend sein. 

d) Die orthographischen Belehrungen dürfen von den so- 
genannten Sprachübungen nicht getrennt werden." 
(S. 210 f.) 



*) Kehr, Der deutsclie Sprachunterricht im ersten Schuljahr. 
Gotha 1875. S. 200. -— Vergl. hierzu das nachfolgende Kapitel : Die An- 
schauungstypen der Schüler! S. 117. 
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Als Übungen sind nach Kehr nötig: 

1. Das Buchstabieren: Der Schüler muß angehalten 
werden, sich die angeschauten Wortbilder auch beim Lesen fest 
einzuprägen: „Zu diesem Zwecke ist in den Lesestunden das 
sogenannte Eopfbuchstabieren fleißig zu üben/ An anderen 
Orten sagt er bezüglich des Buchstabierens : „Zum Lesenlemen 
ist das Buchstabieren die schlechteste Methode; wenn aber die 
Kinder lesen können, ist es das b'feste.*'*) Er legt auch nach 
dem Vorgange Bormanns der Physiognomie der Wortbilder über- 
aus große Bedeutung bei,**) denkt aber unrichtigerweise auch 
mehr an die Druck- als an die Schreibschrift. 

2. Das Abschreiben: Es darf aber nicht buchstaben- 
weise, sondern wort- und satzweise geschehen. 

3. DasAufschreiben: „Wie ein verständiges Abschreiben, 
so ist auch das Aufschreiben ein sehr gutes, ja das beste För- 
derungsmittel der Orthographie, vorausgesetzt, daß die Kinder 
die darzustellenden Wortbilder durch die Anschauung kennen 
und richtig reproduzieren können. Wenn der Schüler, wie oben 
gefordert ist, 12 — 16 Lesestücke fehlerfrei aus dem Kopfe 
niederschreiben kann, so hat er für die Orthographie 
(und Stilistik) mehr gewonnen, als wenn er hundert 
Regeln hersagen kann, die ihm für die Praxis nicht das 
mindeste nützen.*****) 

4. Das Diktieren: „Was die Diktierübung anbelangt, 
so erweisen sich diese nur zur Übung (nicht zur Aneignung) als 
der Orthographie nützlich, besonders dann, wenn zu einiger 
Sicherheit in der Rechtschreibung sich auch eine gute, sichere 
Schrift gesellt.** Kehr spricht auch — doch mehr nebenbei — 
davon, daß gewisse Wortbilder in Wortgruppen zusammenzu- 
stellen seien und daß man auch „die Abstammung, die Ab- 
leitung** zu berücksichtigen habe. 

Unsere Ausführungen haben zur Genüge gezeigt, wie Kehr 
bestrebt ist, die Forderungen Bormanns und Diesterwegs zu 



*) Kehr, Sprachunterricht im ersten Schuljahr. Grotha 1876. S. 200. 
**) Kehr, Sprachunterricht im ersten Schuljahr. S. 200. 
) Kehr, Praxis der Volksschule. S. 212. 
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vereinigen und zwar so, daß die Grundsätze Bormanns das 
Übergewicht erhalten. Kehrs ^ Auf Schreibung von memorierten 
Lesestücken" hat vielfach eine ausgedehnte Anwendung gefunden. 
Eine wichtige Vorschrift Bormanns scheint aber Kehr übersehen 
zu haben. Bormann verlangt ausdrücklich, daß Stücke des Lese- 
buchs, die zum Memorieren bestimmt, in kleinen Abschnitten 
wiederholt abgeschrieben werden sollen, daß also das Memorieren 
und die Einprägung der Wortbilder durch das Auge und das 
Schreiben erfolgen soll. 

Dittes äußert sich in seiner „Schule der Pädagogik** unter 
dem Kapitel: „Die Schreibübungen der Volksschule" auch über 
das Rechtschreiben. „Rechtschreibübungen sind anfangs mit den 
Leseübungen aufs engste verbunden und werden sich auch später 
fortwährend zu einem guten Teile an Gelesenes anschließen: 
Einfaches Abschreiben, ferner Abschreiben von Stücken oder 
Sätzen, die vorher gelesen worden sind, und nach Entfernung 
des Buches vom Lehrer diktiert werden; Niederschreiben 
memorierter Stücke aus dem Gedächtnis, dann und wann ein 
Diktat zur Übung orthographischer Regeln, ebenso Lösung von 
Übungsaufgaben zur Grammatik. . . Das sind die wichtigsten 
schriftlichen Übungen, welche in der Volksschule eifrig getrieben 
werden müssen.***) 

„Was den Lehrplan betrifft, so sind für die zwei untersten 
Klassen besondere Sprachstunden nicht am Platze ; sie fallen hier 
mit dem Anschauungs-, Lese- und Schreibunterricht zusammen. 
Die Vorführung der Sprache selbst in Rede und Schrift und 
tägliche vielfache Übungen in beiden wiegen hier vor. In der 
zweiten Klasse tritt auch schon der freiere schriftliche Gedanken- 
ausdruck in elementarischer Form auf, indem aus dem Anschau- 
ungsunterricht einige Sätze herausgegriffen und niedergeschrieben 
werden, wobei zugleich durch gute Aussprache, scharfes Hören 
und fleissiges Buchstabieren, sowie durch Vorführung der Wort- 
bilder an der Wandtafel die Orthographie gepflegt wird. Einiges 
Theoretische über die Laute und ihre Zeichen, über Silben, 
Wörter und Wortarten, Geschlecht und Zahl, über Recht- 



*) Dittes, Schule der Pädagogik. Leipzig 1876. S. 654. 
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Schreibung, über den Satz und die Interpunktion drängt sich 
dabei von selbst auf und wird stets unmittelbar an das dem 
Einde vorgeführte Sprachmaterial angeknüpft. An diesen elemen- 
taren Kursus reiht sich nun alles weitere an, indem die oben 
angeführten vier Arten sprachlicher Bildungsmittel auf allen 
Stufen zusammen wirken." 

Es ist noch zu bemerken, daß Dittes in seiner Methodik 
nur Kellners „Rechtschreibunterricht in der Volksschule** empfiehlt. 
Auch Dittes konnte der Kern des Problems und der Wert der 
einzelnen Übungen noch nicht klar sein. 

Die neuesten Bestrebungen. 

Die ganze Flut neuerer Schriften, die den Rechtachreib- 
unterricht behandeln, weicht mit einer einzigen Ausnahme nicht 
wesentlich von den Prinzipien Diesterwegs, Wanders und Bor- 
manns ab ; doch wollen wir einige Repräsentanten, die den einen 
oder den andern Gesichtspunkt näher beleuchten oder mehr be- 
tonen, noch hervorheben. Auch diese Methodiker gehören aus- 
nahmslos dem Gebiet der Yolksschule an und sind mitten in 
der Praxis stehende Lehrer. Wir führen zunächst solche an, 
die eingehendere Schriften geschrieben haben. 

Naumann-Mangner*). Die mangelhaften Leistungen 
der Schüler im Rechtschreiben schreibt Naumann „den Fehlern 
der bisher eingeschlagenen Wege" zu. Als solche gibt er das 
Regelwerk und das Abschreiben ^aus dem Lesebuch" an. Über 
das Abschreiben aus dem Lesebuch äußert er sich trefflich 
folgendermaßen: „Mit einer größeren Leichtfertigkeit und Be- 
wußtlosigkeit, ich möchte fast sagen Gewissenlosigkeit, pflegt 
in der Regel wohl keine Aufgabe gestellt zu werden als die 
einer Abschrift." Bei dem bunten Wechsel der Wortformen 
im Lesestück gibt es den Kindern statt der Einheit Zerrissenheit, 
statt der Klarheit Verworrenheit. Das Ohr wird nicht berück- 
sichtigt, die einheitlichen Bilder stehen zu kurze Zeit vor dem 
Auge. Das Abschreiben läßt keine berechnende Wiederholung 



*) Naumann, Methodik der deutschen Rechtschreibung. 2. Aufl. 
Leipzig 1880. 
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zu. Es ^ führt den Kindern unter entsetzlichem Zeitverlust zu 
wenige Wortbilder zu". Die Kinder sind geistig zu vielseitig 
beschäftigt, und es ist kein naturgemäßer Aufbau der Orthographie 
möglich (S. 6 ff.). Naumann betont namentlich folgende Sätze: 
„Die Erfassung der Wortbilder durch das Gedächtnis soll dadurch 
erleichtert werden, daß man einheitliche Gruppen von Wörtern 
zusammenstellt. Die Kinder sollen mit allen „ Grund bildern^ 
der deutschen Sprache bekannt gemacht werden, eine Forderung, 
die schon Greßler im Jahre 1836 aufgestellt hat, wenn er ver- 
langt, daß der Schüler ein Verzeichnis aller Stämme der deut- 
schen Sprache in Händen haben solle. Den Stoff verteilt Nau- 
mann nach Wortgruppen. 

Die gründlichste Arbeit, die in neuerer Zeit über die 
Methodik des Eechtschreibunterrichts geschrieben wurde, ist 
nach meiner Ansicht ein Aufsatz von J. Wawrzyk*). Dieser 
Aufsatz stützt sich auf Strickers „Studien über die Sprach- 
vorstellungen" die 1880 erschienen sind. Wawrzyk sagt mit 
Recht: „ . . . und in der Tat sind bis jetzt wenig Versuche 
gemacht worden, die Methode des orthographischen Unterrichts 
auf naturgemäßen Grundlagen zu basieren, und die gemachten 
Versuche sind teils einseitig und oberflächlich, teils entbehren 
sie der psychologischen Begründung etc." Wie wir bereits ge- 
fanden haben, werden diese Worte durch unsern Überblick über 
die Geschichte der Methodik des Kechtschreibunterrichts voll- 
ständig bestätigt. Wawrzyk verwirft das Abschreiben aus dem 
Lesebuche und das Segelwerk. Nach seinen Ausführungen ist 
neben Gesicht und Gehör „der Muskelsinn der Hand 
und der Sprachorgane*' zu berücksichtigen; ja der Muskel- 
sinn spielt bei der Auffassung, Festhaltung und Reproduktion 
der Wortbilder eine bedeutende Rolle. Die wichtigen An- 
schauungen, die Wawrzyk vertritt, kann er aber nur als Polger- 
ungen aus Strickers Lehre von den Sprechvorstellungen 
darstellen, die wie wir sehen werden, nur für die ausgesprochen 
motorisch veranlagten Maischen in aller Strenge giltig ist. 



*) Wawrzyk, Die Methode des Rechtschreibunterrichts, ein Auf- 
satz im „4. Band des Jahrbuches der pädagogischen Gesellschaft". 1881. 
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Wawrzyk schreibt: „Das Kind muß befähigt werden, den 
Unterschied der Dehnung und Schärfung, der harten und weichen 
Laute u. s. w. mit Leichtigkeit zu erkennen. Es muß z. B. beim 
Aussprechen der Wörter „steht, Meer, Straße, Gasse" das Laut- 
gefühl des h, der zwei ee, des jj oder ss in den Sprachorganen 
deutlich verspüren. Das alles wird aber nicht dadurch erreicht, 
daß man bloß die zu schreibenden Wörter buchstabieren und 
abschreiben läßt, sondern dadurch, daß man die Muskeln, welche 
beim Aussprechen der Laute beteiligt sind, fort und fort übt, 
weßhalb das Mitsprechen beim orthographischen Unterricht das 
vorzüglichste Mittel ist, das Wortbild dem Gedächtnis ein- 
zuprägen." 

Wawrzyk ist so sehr in den Studien Strickers befangen, 
daß er die Bedeutung der Schreibbewegungsvorstellungen, die 
doch auch Bewegungsvorstellungen sind, viel zu viel unterschätzt, 
und er geht viel zu weit, wenn er meint, die Kinder könnten 
Wörter wie „steht und Meer, Straße und Gasse" bloß auf grund 
der „Lautgefühle" richtig schreiben. Zudem müßte die Recht- 
schreibung streng phonetisch sein (Vergl. S. 17). Ferner ist zu 
beachten, daß beim Abschreiben mit lautem Sprechen nach unsern 
und Schillers Versuchen die Fehlerzahl steigt, jedenfalls weil 
die Aufmerksamkeit zu sehr geteilt wird. Wawrzyk ist der 
einzige Methodiker, der das Buchstabieren verwirft, und darin hat 
er das richtige getroflfen. An Wawrzyk lehnt sich Dr. Lindner an. 

J. Mohr hat die Wörter in dem Wörterbuch von Gemß 
und die ersten 10000 Wörter aus „Werthers Leiden" auf ihre 
Schreibung geprüft und kommt zu folgendem Ergebnis: „So 
weit die Schreibung eine lauttreue ist, beruht die Erlernung 
derselben auf Übung des Ohres (und zwar 68,5 7^ der Wörter); 
der nach Regeln bestimmbare Wortschatz ist durch Übung des 
Verstandes und Gedächtnisses einzuprägen (und zwar 26,8 % 
der Wörter), die Ausnahmen sind durch das Auge aufzufaissen, 
durch das Gedächtnis zu behalten."*) Mohr stellt in seiner 
umfangreichen Arbeit folgende Grundsätze auf; 1. Sorge für 



*) Mohr, unsere Methode der Rechtschreibung, Kritik derselben 
und Vorschläge zu ihrer Umgestaltung. Flensburg 1891. S. 55. 
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musterhafte Aussprache der Schüler. 2. Bringe den Schüler 
zur Fertigkeit in dem Abhören der Schreibung aus der Aus- 
sprache. 3. Sorge für Aufstellung und Einprägung der wich- 
tigsten orthographischen Regeln. (Er stellt 71 aufl) 4. Sorge 
für sichere Einprägung der Wörter, deren Schreibung weder 
lautrein, noch auch durch Regeln bestimmt ist. — Mohr über- 
schätzt das „Abhören^ vom Munde und die Regel und läßt 
unter 4) das entscheidende „Wie?** unentschieden. Wir werden 
sehen, daß hier die Sprech- und Schreibbewegungsempfindungen 
nicht berücksichtigt werden. Bezüglich der Lauttreue vgl. S. 17. 

Hauß sucht in seiner Schrift: „Nicht durchs Auge!***) 
die Behauptung zu beweisen, „daß die Erlernung der Schrift 
auf grund ihrer Lauttreue und Regelmäßigkeit das 
allein richtige ist". Er sagt: „Mit der aufgestellten Be- 
hauptung habe ich zugleich dargetan, wie ich mir die neue Ge- 
staltung der neuen Grundlage des Rechtschreibunterrichts denke. 
Der Unterricht soll nicht mehr wie bisher für die Erlernung ein 
und desselben Wortmaterials, des weitaus größten Teiles unserer 
Schrift, beides. Laut oder Regel (einerseits) und die sichtbare 
Gestaltung (andererseits) heranziehen, sondern nur eines von 
beiden. Laut oder Regel. Für die wenigen dann noch übrig 
bleibenden Wörter, die ich Ausnahmen nannte, bleibt die bis- 
herige, auf die sichtbare Gestalt zurückgreifende Grundlage be- 
stehen.* Für Hauß sind, wie wir sehen werden, unrichtiger- 
weise Lauttreue und Regel Hauptmomente im Rechtschreib- 
unterricht. Sprech- und Schreibbewegungsempfindungen beachtet 
er nicht. 

Johannes Meyer gibt nur Übungsstoff und Regeln, die 
er auf vier Schuljahre verteilt.**) Über Prinzipien und Unter- 
richtsverfahren äußert er sich nicht, vielleicht gerade mit dem 
Bewußtsein, daß man doch nur Ansichten und schwankende 
Meinungen bieten könne. Bloß dieser Eigentümlichkeit und seiner 
Verbreitung wegen wird dieser „Leitfaden" hier angeführt. 

*) Hauß, Nicht durchs Auge! Vorschlag zu einer Neugestaltung 
des Unterrichts in der Rechtschreibung. Krefeld 1893. 

**) Joh. Meyer, Methodischer Leitfaden für den Unterricht in 
der Rechtschreibung. Leipzig 1892. 
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Um einen weiteren Beitrag zum Bilde von der Zerfahren- 
heit in den Ansichten über die Methodik des Rechtschreibunter- 
richts unserer Tage zu geben, erwähnen wir auch: „Der 
deutschen Rechtschreibung Nürnberger Trichter". Braun- 
schweig 1894. 

Das Büchlein enthält auf zehn Seiten „Grundregeln", 
„Haupt regeln", „Hilfsregeln", „Nebenregeln", kurz nur Regeln, 
wie 40 und 80 Jahre zuvor auch schon solche Regelbücher er- 
schienen waren. Die Regeln sind gereimt, z. B.: Hauptregel: 

Der lange Selbstlaut bleibt ganz gern für sich, 
Und zu beachten ihn ist oftmals förderlich, 
Nur ab und zu ein h er bei sich sieht, 
Wie lang i dem e den Vorzug gibt." (!) 

Daß das Diktieren heute noch eine große Rolle spielt, 
zeigen Bücher, die nur Diktatstoff enthalten, z. B. Hermann, 
„Diktatstoffe. Im Anschluß an die einzelnen Unterrichtsfächer 
als Sprachganze. Leipzig 1895." Die Diktatübungen werden 
als wichtige Forderungsmittel ganz selbstverständlich vorausgesetzt, 
und um die Diktate nun fruchtbar zu gestalten, werden „Sprach- 
ganze" gegeben, die jeweils das Material für eine bestimmte 
Regel enthalten. 

Wenn bei uns in Deutschland in einzelnen neuen metho- 
dischen Schriften unserer Tage etwas Charakteristisches zu Tage 
tritt, so ist es das Bestreben, der alten Forderung Geltung zu 
verschaffen, daß die Rechtschreibübungen an „Sprachganze" an- 
geschlossen werden sollen, daß die Diktate in „Aufsatzform" zu 
geben seien (Reins Schuljahre, Huhle, Hähnel, Patzig, Her- 
mann etc.). Wie ungenügend, ja oberflächlich jene Forderung 
aber aufgefaßt und begründet wird, das zeigt Hermann in seinen 
„Diktatstoffen" (Vorwort). Auch in der Erfassung und Durch- 
führung dieser Einzelfrage des Rechtschreibunterrichts ist man 
— wie wir später sehen werden — auf halbem Wege stehen 
geblieben. Zum Schlüsse sei der Einfluß des „Führers" erwähnt. 

Eine Reihe von Schriften, Übersetzungen, Aufsätze in päda- 
gogischen Zeitschriften des In- und Auslandes, viele Konferenzen 
und Lehrerversammlungen haben die methodischen Grundsätze 
des vorliegenden Führers angenommen oder, wo eine irrige Auf- 
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fassuDg der einen oder andern Forderung sich geltend machte, 
eine teilweise Änderung der allgemein üblichen Unterrichts- 
verfahren verlangt und herbeigeführt. Doch ist wohl zu be- 
achten: Nach der Ausbreitung und den Neuauflagen von „Diktat- 
stoffen zur Einübung der Rechtschreibung" und vielen andern 
methodischen Schriften,*) in denen das Diktat allein oder in Ver- 
bindung mit einem Regelwerk in kindlicher Vertrauensseligkeit 
als das einzig oder hauptsächlich in Frage kommende Ubungs- 
mittel angesehen wird und keine Andeutung von experimentellen 
Untersuchungen sich findet, muß man schließen, daß viele 
Methodiker des Rechtschreibunterrichts und eine außerordentlich 
große Zahl von Lehrern an Volks- und höheren Schulen über 
die psychologischen Vorgänge beim Rechtschreiben noch wenig 
orientiert sind, daher, wie wir noch sehen werden, viel Zeit und 
Kraft vergeuden und jedes Jahr Tausende von Schülern ver- 
gewaltigen und im Fortschritte hemmen. 

Der Wirrwar der Meinungen. 

Überblicken wir noch einmal kurz die Bestrebungen auf 
dem Gebiete des Rechtschreibunterrichts seit dem Anfang unseres 
Jahrhunderts, wo man begann, besonders von Pestalozzi ange- 
regt, dem Unterrichtsverfahren mehr Aufmerksamkeit zuzu- 
wenden. Olivier, Graßmann, Harnisch, Diesterweg, Rudolf be- 
vorzugten den Laut und das Ohr, Bormann und Kehr hin- 
gegen die „Physiognomie" des Wortes und das Auge, 
Wander, Heyse, Mohr endlich die Regel und den Verstand. 
Diesterweg betont besonders scharf die Aussprache; Bormann 
erscheint sie im Interesse des Rechtschreib Unterrichts eher hinder- 
lich als forderlich, und Wawrzyk ist der einzige, der auf die 
Bedeutung der Bewegungen der Hand und der 
Sprachorgane hinweist. 



*) Vgl z. B. : Geerling, Diktate für den Unterricht in der deutschen 
Rechtschreibung zum Gebrauch in den mittleren und oberen Klassen der 
Volksschulen, sowie in den unteren Klassen höherer Lehranstalten. 
Leipzig. 1. Aufl. 1883. 11. Aufl. 1903. — Eiermann, Einführung in die 
deutsche Rechtschreibung. Karlsruhe 1902. etc. 
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Bormann und Kehr erkennen im Ab- und Aufschreiben 
das vorzüglichste Mittel zur Erlernung einer guten Recht- 
schreibung; Naumann hingegen bekämpft das Abschreiben auf 
das schärfste; Heyse, Wander, Mohr, Joh. Meyer stellen ein 
Regelwerk zur Verfügung, Harnisch, Bormann, Kehr, Naumann 
halten nicht viel davon. Diesterweg, Mohr u. a. diktieren viel; 
Bormann, Kehr sind Feinde davon. Alle, besonders Diester- 
weg und Kehr, benützen das Buchstabieren ; nur Wawrzyk allein 
verwirft es, und zwar vollständig. Heute verwenden noch sehr 
viele Lehrer, insbesondere solche an höheren Schulen, ausschließ- 
lich oder hauptsächlich das Diktieren, verlassen sich also — 
unrichtigerweise — vor allem auf das Klangbild des Wortes. 

80 bietet uns die heutige Methode des Rechtschreibunter- 
richts ein höchst trübes Bild, einen Wirrwar der Meinungen und 
Gegenmeinungen, wie wir ihn vielleicht nur auf dem Gebiete des 
ersten Rechenunterrichts wieder finden. 

Wir haben gefunden, daß es keinem Methodiker gelungen 
ist, seine „Meinungen** und „Vorschläge** und „Grundsätze" so 
ausreichend zu begründen, daß sie eine allgemeine Anerkennung 
gefunden hätten. Keinem der Methodiker ist es möglich ge- 
worden, die Meinung, die er bekämpft, so zu entkräftigen, daß 
er gesiegt hätte ; alle liefern aber Material zur Hypothesenbildung. 

Der Grund dieser Erscheinung ist leicht einzusehen: 
es fehlt an der Einsicht in die physiologisch-psychologischen 
Verhältnisse, die einerseits beim Rechtschreiben des einzelnen 
Individuums und der Typen, andererseits beim Rechtschreiben 
der Schulklassen zu beachten sind. Auf die physiologisch- 
psychologischen Grundlagen des Rechtschreibunterrichts soll nun 
näher eingegangen werden. 

Es gibt in der Methodik der einzelnen Unterrichts- 
gebiete eben Fragen — es sei nur an die Streitfrage 
im ersten Rechen Unterricht: Reihen oder Gruppenbi Ider? 
erinnert — die objektive, experimentell-didaktische 
Untersuchung verlangen, Fragen, die auch der bedeu- 
tendste Pädagoge, der hervorragendste Psychologe, der 
gewiegteste Praktiker, wie wir gesehen, nicht schlecht- 
weg entscheiden kann. 
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c) Physiologisch-psychologiscbe Tatsachen. 

Unser Blick auf die Methodik des orthographischen Unter- 
richts hat . uns gezeigt, daß die menschliche Vernunft, die so 
baulustig ist, auch auf dem Gebiet des Rechtschreibunterrichts 
schon mehrfach den Turm aufgeführt hat, ohne ein festes Funda- 
ment zu haben, und daß es an der Zeit ist, einmal das Funda- 
ment zu untersuchen und womöglich tiefer zu legen und dauer- 
haft aufzuführen. In den folgenden Blättern ist nun der Versuch 
gemacht, diese Arbeit zu leisten. Des leichteren Verständnisses 
mancher Eigenheiten wegen sollen die Untersuchungen und 
Eesultate in der Reihenfolge, in der sie sich entwickelt haben, 
auch zur Darstellung gelangen. 

Zunächst ist nun nötig, die physiologisch-psychologischen 
Tatsachen darzustellen, die mich dazu führten, eine Hypothese 
über die psychologischen Grundlagen des Rechtschreibens zu 
bilden. Wir ziehen es vor, bei der Darstellung jener Tatsachen 
historisch zu verfahren. Der Entwickelungsgang ist einfach und 
fesselnd und beginnt mit unserem Jahrhundert. 

Es ist bekannt, daß der Züricher Schriftsteller und Pfarrer 
Lavater (f 1801) den Versuch gemacht hat, die geistigen Eigen- 
schaften der Menschen aus ihrem Gesichtsausdruck abzulesen, 
daß er die Lehre vom Gesichtsausdruck, die Physiognomik, 
begründete. Von Lavater wurde der in Tiefenbronn in Baden 
geborene Arzt und Anatom Gall (f 1828) in mächtiger Weise 
angeregt, und er kam zu der Ansicht, daß der Geist gewisse 
ursprüngliche Organe habe, deren stärkere oder 
schwächere Entwickelung in den Neigungen, Ge- 
wohnheiten und Talenten der Menschen zum Aus- 
druck käme. Gall wurde deshalb der Begründer der Hirn- 
und Schädellehre oder Phrenologie; er ist zu den Männern zu 
zählen, die den Parallelismus zwischen dem Nervenprozeß und 
dem Seelenleben zuerst erkannt und ausgesprochen haben. Durch 
das 1810 — 1819 in Paris erschienene Werk: „Anatomie und 
Psychologie des Nervensystems" hat sich Gall. große Verdienste 
um die Physiologie und die physiologische Psychologie erworben ; 
er führte die Zergliederung des Gehirns von unten nach oben 
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ein; er erkannte, daß die Markfasern des Rückenmarks das 
Gehirn durchdringen, und verfolgte die Fasern bis dahin, wo sie 
in die Großhirnrinde einstrahlen. Damit war für alle n$ich- 
folgenden Arbeiten die anatomische Grundlage gewonnen. Es 
zeigte sich, daß die aus rötlichen Nervenzellen bestehenden 
Teile des Gehirns durch weissliche Nervenfasern, die isolierte 
Bahnen darstellen, mit den Sinnen und mit den leiblichen Gliedern 
in Verbindung stehen. Gall unterscheidet den Wort sinn, das 
besondere Gedächtnis für die Worte, und den Sprachsinn, 
das Vermögen in den Geist der Sprache einzudringen, und nahm 
an, daß beide Nervenprozesse in dem vordem Teil des Gehirns, 
in dem Stirnlappen, zustande kämen. 

Sein Schüler Bouilland ließ die Sprache aus zwei an 
das Gehirn gebundenen Vorgängen hervorgehen ; aus der Bildung 
der innern Worte, der Symbole für die Gedanken, Vorgänge 
oder Zustände, an die zugleich das Wortgedächtnis geknüpft 
sei, und aus der Bildung der äußern Worte, die durch einen 
besonderen Vorgang, der die Laute zusammenordne, dirigiere, 
zustande kommen. Dieses Prinzip der Zusammenordnung (prin- 
cipe legislateur de la parole) verlegt er in den vordem Teil des 
Großhirns über der Sylvischen Spalte. (Siehe Figur I!) 

Thomas Hood war wohl der erste, der schon 1822 über 
einen Menschen mit Aphasie oder Sprachstörungen berichtet und 
durch Sektion feststellte, daß der linke Stirnlappen erkrankt war. 

Im Jahre 1836 überreichte Marc Dax der Arzteversamm- 
lung in Montpellier eine Abhandlung, die trotz ihres reichen 
Inhalts lange unbeachtet blieb. Er hatte nämlich seit 1800 in 
allen Fällen von solch einseitiger Lähmung, die mit Sprach- 
störung verknüpft war, die Lähmung stets auf der rechten Körper- 
seite und die sie verursachende Verletzung des Gehirns stets 
auf der linken Hirnhälfte gefunden; bestand die Verletzung in 
der rechten Hirnhälfte, so war wohl linksseitige Lähmung vor- 
handen, aber die Sprache hatte nicht gelitten. 

Diese Abhandlung kam erst 1863 zur Geltung, als des 
Verfassers Sohn G. Dax der Akademie eine Abhandlung vor- 
legte, worin er, auf den Aufsatz seines Vaters hinweisend und 
gestützt auf 140 Beobachtungen, behauptete, dass Sprach- 
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Störungen und Erkrankungen der linken Stirnhälfte stets 
zusammenfielen. Diese etwas zu weit gehende Ansicht und alle 
andern Versuche, die Sprache an eine bestimmte Stelle des 
Gehirns zu verlegen, zu „lokalisieren**, wurden als Phrenologie 
betrachtet und als nichtwissenschaftlich zurückgewiesen. Dies 
gab Bouilland aufs neue Veranlassung, für die Lokalisation der 
Sprache einzutreten, und es entspann sich eine lange, wichtige 
Diskussion über dieses Thema. 

1861 hatte Broca die große Aufsehen erregende Lehre 
aufgestellt: Für das Vermögen, Silben, Wörter und Sätze zu 
bilden, oder anders ausgedrückt, für die Ausbildung der arti- 
kulierten Sprache ist die dritte oder unterste Windung des Stirn- 
lappens der linken Stirnhälfte, vielleicht auch noch die benach- 
barte zweite linke Stirnwindung nötig. (Siehe Figur I!) Broca 
hatte sich dabei auf zwei scharfsinnige Beobachtungen gestützt; 
einen dieser Fälle wollen wir nach Kussmaul*) wiedergeben. 
„Ein 84jähriger Mann, Le Long, erhält 17» Jahre vor seinem 
Tode einen Schlaganfall mit Bewußtlosigkeit. Darnach blieb bis 
ans Ende eine Sprachstörung zurück, ohne irgend eine andere 
Lähmung, bei guter Intelligenz, gutem Gedächtnis und Ver- 
ständnis. Alle willkürlichen Bewegungen der Zunge, Lippen u. s. w. 
führte er richtig aus und wußte sich verständlich zu machen und 
durch Gebärden und fünf Wörter, die zum Teil verstümmelt 
waren, bei wohl erhaltener Artikulation der in ihnen enthaltenen 
Laute. Broca fand einen auf das hintere Drittel der zweiten 
und dritten linken Stirn windung beschränkten Erweichungsherd". 

Von höchster Bedeutung für Brocas genaue Angaben über 
die Lokalisation der Sprache war nun der Umstand, daß die 
Pariser Arzte in den nächsten zwei Jahren bei den Sektionen 
aller aphatischen Personen in 15 Fällen 14mal Verletzungen 
fanden, die in das hintere Drittel der dritten linken Stirnwindung 
eingedrungen waren; dadurch erst wurde die Lehre von der 
Lokalisation zur Anerkennung gebracht. Broca suchte auch eine 
Erklärung dafür, daß gerade die linke Stirnhälfte Sitz der 
Sprache sei. Zunächst ist die anatomische Tatsache zu beachten. 



*) Kiißmaul, Die Störungen der Sprache. Leipzig 1885. S. 141. 
Lay. Führer d. d. Rechtschreib-Ünterricht. 5 
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daß der große Hirnnerv, der der Willkür gehorcht, vor 
dem Austritt aus dem Gehirn mit seinem Gespann von der 
andern Hirnhälfte sich kreuzt, so daß der Nerv von der linken 
Hirnhälfte in der rechten Körperseite und der von der rechten 
in der linken Körperhälfte sich ausbreitet. Da die rechte Hand 
in der Regel für feinere Arbeiten eingeübt wird, da die Be- 
wegungsnerven der rechten Hand und rechten Körperseite über- 
haupt ihren Ursprung in der linken Hirnhälfte haben, so glaubt 
nun Broca, daß die linke Hirnhälfte sich auch bezüglich 
der feineren Bewegungeuider Sprachwerkzeuge (Zunge, 
Lippen, Gaumen, Kehlkopf) besser ausbilden werde. 
Die Artikulationsmuskeln können wohl von beiden Hirnhälften 
in Bewegung gesetzt werden, aber die feinere Ausbildung, wie 
sie zur Erzeugung der Rede nötig ist, hat in den meisten 
Fällen nur die linke Stirnhälfte erreicht. Brocas Annahme 
wurde als richtig gefunden, als Fälle bekannt wurden, wo links- 
händige Personen mit Aphasie eine Verletzung auf der rechten 
Hemisphäre aufwiesen. 

Zunächst wollen wir noch hervorheben, daß auch bei 
Spracherkrankungen zwischen normalen und krankhaften Zu- 
ständen stetige Übergänge vorhanden sind. So ist allgemein 
bekannt, daß man in normalem Zustande sehr leicht die Eigen- 
namen vergißt. Einen drastischen Fall bietet jener Gesandte in 
St. Petersburg, der bei einem Besuche, nach seinem Namen 
gefragt, erst seine Begleiter bitten mußte: „Um des Himmels 
willen, sagen Sie mir, wie ich heiße.*' *) 

Um einigermaßen ein Bild von den Erscheinungen der 
Aphasie zu geben und um uns später darauf berufen zu können, 
folgen hier einige konkrete Fälle, die für unsere Untersuchungen 
von Bedeutung sind. 

I. „Ein 40jähriger Knecht hatte nach einer Kopfverletzung 
mit vierwöchentlicher Unbesinnlichkeit sein Sach- und Wort- 
gedächtnis wieder gewonnen, aber das Namengedächtnis fehlte. 
Nur Nennwörter fand er in seinem Wortregister nicht mehr, 
während ihm die Zeitwörter zur Verfügung standen. Eine 



'') Kußmaul, Die Störungen der Sprache. S. 163. 



67 



Schere nannte er das, womit man schneidet, das Fenster das, 
wodurch man sieht etc.* *) 

Finden aphatische Personen die Substantive nicht mehr, 
so suchen sie diese zu umschreiben. Daß man Personennamen 
und Namen von konkreten Dingen leicht vergißt, erklärt sich 
folgendermaßen : Personen und Sachen stellen wir uns auch ohne 
Namen leicht und oft vor, und der Name trägt nur wenig zum 
Verstehen oder Begreifen von Personen und Sachen bei; Vor- 
stellungen von Personen und Sachen sind daher nur lose mit 
dem Namen verknüpft. Um aber einen abstrakten Begriff (Zu- 
stand, Beziehung, Eigenschaft) zu gewinnen, sind weit mehr 
Erregungsvorgänge und Kombinationen in den Zellnetzen der 
Großhirnrinde nötig. Die Merkmale von abstrakten Begriffen, 
die als psychologische Parallelvorgänge jenen Erregungsvor- 
gängen entsprechen, und diese selbst fassen wir mit |Hilfe der 
Substantive als eine Einheit zusammen. Die Substantive geben 
also den abstrakten Begriffen erst eine einheitliche, feste Ge- 
stalt. Das Wort ist also mit dem abstrakten Begriffe vielfaltiger 
und fester verknüpft, als mit dem konkreten Begriffe. Sub- 
stantive werden demnach leichter vergessen als Zeitwörter, Bei- 
wörter, Bindewörter, Vorwörter. 

n. Ein junger, blühender Beamter hatte in einem Anfall 
von Bewußtlosigkeit die Sprache**) ganz eingebüßt, ohne daß 
irgendwo eine Lähmung bestand. Im übrigen führte er alle 
Bewegungen der Zunge und Lippen mit größter Leichtigkeit 
aus. Er konnte sein Amt unbeachtet der Sprachlosigkeit be- 
sorgen, weil er imstande war, seine Geschäfte schriftlich abzu- 
machen.***) Vgl. auch Xb! (Es gibt ein Denken ohne Sprechen.) 

in. Höchst interessant ist folgender Fall: „Ein 56jähriger 
Mann hatte nach einem Schlaganfall die Eigennamen und Sub- 
stantive überhaupt bis auf ihre Anfangsbuchstaben ver- 
gessen, ohne im übrigen die Sprache verlernt zu haben. Er 
machte sich deshalb ein alphabetisch geordnetes Wörterbuch der 

*) Kußmaul, Die Störungen der Sprache. S. 163. 
**) Sprache wird hier gewöhnlich im Sinne von Reden, Sprechen 
gebraucht. 

***) Kußmaul, Sprachstörungen. S. 157. 

5* 
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zum Hausgebrauch nötigen Substantiva und schlug, so oft er in 
der Unterhaltung auf ein solches stieß, darin nach. Wollte er 
z. B. „Kuh" sagen, so sah er unter K nach. So lang er den 
Schriftnamen mit dem Auge fixierte, konnte er ihn aussprechen ; 
im Augenblick nachher war er dazu unfähig/*) 

IV. Umgekehrt ließ ein Knabe, der wegen Gehirnerschütte- 
rung nicht mehr sprechen und schreiben konnte, aber beides 
nach und nach wieder erlernte, konsequent die Anfangskonso- 
nanten der Wörter weg. Er sprach und schrieb von jetzt ab: 
„Ich ar icht ort**, anstatt: „Ich war nicht dort".**) Sprech- 
stotterer sind in der Kegel auch Schreibstotterer. (Beziehung 
zwischen Sprechen und Schreiben!) 

V. Der aphatische Le Long, von dem Broca berichtet, 
konnte nur fünf Wörter, darunter toujours und trois sprechen; 
in dem ersten Wort sprach er das „r"; in dem letzten Worte 
konnte er aber das „r" nicht mehr hervorbringen; ebenso sprach 
er noch den Nasenlaut on in non, aber nicht mehr in seinem 
Namen Long. Es gibt Aphatische, die manche zum Teil sehr 
schwer zu artikulierende Laute und Silben untadelhaft hervor- 
bringen; aber sie vernlogen dieselben Laute und Silben nicht 
zu andern Silben und Wörtern zu vereinigen; so konnte eine 
Kranke Kaflfee sagen, aber nicht keffa, nicht feka, nicht fake. 
(Teilvorstellungen von Bewegungen müssen zu Gesamtvorstellun- 
gen eingeübt werden, was wohl im Sprech-, nicht aber im Recht- 
B ehr eib Unterricht erkannt und betätigt wird!) 

VI. Eine interessante Art von Sprachstörungen bietet der 
Fall Lordat. Lordat, vor etwa 30 Jahren Professor der Medizin 
in Montpellier, verlor nach einer fieberhaften Krankheit plötz- 
lich für mehrere Monate das Vermögen zu sprechen und zu- 
gleich das Wortgedächtnis so vollständig, daß er nicht einmal 
die Worte, die man zu ihm sagte, verstand; dennoch will er 
seine Lage gut überdacht, seine Gedanken richtig verbunden 
und sogar den Gedankenfaden seiner Vorlesung ganz so wie vor 
dem Fall abgewickelt haben. 



*) Kuß maul, Sprachstörungen. S. 163. 
**) Ebenda. S. 164. 
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Er erzählt: „Ich fand mich des Wertes (Bedeutung) aller 
Wörter beraubt. Wenn ich auch noch einige besaß, so nützten 
mich dieselben wenig, weil ich mich der Art und Weise nicht 
mehr erinnerte, sie so zu yerbinden, daß sie meine Gedanken 
ausdrückten.^ Dieser Satz läßt zwar unklar, ob Lordat der 
Wortbilder gänzlich beraubt war; wir müssen dies mit großer 
Wahrscheinlichkeit annehmen, weil Lordat nicht nur kein Wort 
mehr hervorbrachte, sondern auch ausdrücklich angibt, daß die 
Worte unverstanden an sein Ohr hallten, obwohl er hörte 
und über seinen Zustand als Arzt und Philosoph nachdachte. 
Ebenso waren ihm die Schätze der Schrift mit sieben Siegeln 
verschlossen. Er konnte zwar buchstabieren, aber nicht 
lesen. „Indem ich die Erinnerung der Bedeutung der gehörten 
W^orte verlor, vergaß ich auch die Bedeutung ihrer sichtbaren 
Zeichen. Mit den Worten war die Satzverbindung verschwunden; 
das Alphabet war mir zwar geblieben, aber die Verbindung der 
Buchstaben zur Bildung von Wörtern war neu zu erlernen. Als 
ich einen Blick auf das Buch werfen wollte, welches ich gerade 
las, als ich erkrankte, war es mir unmöglich, seinen Titel zu 
lesen. Ich mußte die meisten Wörter langsam buchstabieren." 

Er schildert mit tiefer Bewegung den glücklichen Augen- 
blick, wo er nach einigen traurigen Wochen die Blicke durch 
seine Bibliothek schweifen ließ und ihm unerwartet aus der Ecke 
wieder vom Rücken eines Folianten her die Worte entgegen- 
leuchteten: „Hippocratis opera!* Thränen stürzten aus seinen 
Augen. Von da an datierte die Besserung und schließliche 
Heilung.*) Wenn von einem Sprachkranken die Wörter der 
Rede bei bestem Gehör nicht mehr verstanden werden, wenn sie 
wie Wörter einer unbekannten Sprache als bloße Geräusche 
erscheinen, so spricht man von Wort- oder Sprachtaubheit. 
Erscheinen einem Aphatischen die Wörter der Schrift als fremde 
Zeichen, kann er nicht mehr lesen, so nennt man die Sprach- 
störung Wort- oder Sprachblindheit. Lordat war zu gleicher 
Zeit worttaub und wortblind. 



*) Kußmaul, Die Störungen der Sprache. S. 175. 
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In dem deutschen Arohiv für klinische Medizin berichtet 
Lichtheim über einige Fälle von Sprachstörungen, die er in 
der Klinik zu Bern beobachtet hat. Für unsere Zwecke habe 
ich folgende zwei ausgewählt: 

Vn. Ein sehr beschäftigter Arzt stürzte mit seinem Wagen 
und wurde bewußtlos nach Hause gebracht; 'fer zeigte hoch- 
gradige Störungen der Sprache. „Die ersten Tage nach der 
Verletzung sprach er nur ja und nein, die er übrigens 
völlig richtig verwendete. Allmählich fand er immer mehr 
Worte, zunächst zum Teil in verstümmelter Form. Zu einer 
Zeit, wo der Wortschatz noch minim war, konstatierte man, daß 
er völlig fehlerfrei alles nachsprechen konnte. Bald nach 
der Verletzung begann er zu lesen und verstand das Gelesene 
vollkommen. Ebenso ist sicher konstatiert worden, daß er zu 
einer Zeit, wo er so gut wie gar nicht sprechen 
konnte, fehlerfrei laut vorlas", zum größten Erstaunen 
seiner Umgebung. „Willkürlich schreiben konnte er 
zuerst gar nicht, auch kehrte diese Fertigkeit viel lang- 
samer und unvollkommener wieder zurück als die der Sprache. 
Hingegen konnte er bald, nachdem er das Bett verlassen hatte, 
auf Diktat schreiben und kopieren. Er sprach vor dem 
Unfall fließend deutsch und französisch, deutsch jedoch besser. 
Bei dem Abklingen der Aphasie traten zuerst deutsche Worte 
auf, bald jedoch auch französische".*) 

Vin. Von einem Mann namens Schwartz, der 60 Jahre 
alt am 19. Mai 1884 im Inselspital in Bern aufgenommen wurde, 
wird zunächst folgendes berichtet? „Alle seine Handlungen ließen 
nicht den mindesten Intelligenzdefekt erkennen" ; dann folgt 
weiter: . . . Sehr hochgradig und in die Augen fallend ist die 
Störung des Verständnisses der Rede, die Sprachtaubheit. 
Stellt man sich hinter ihn und spricht ihn an, so dreht er sich 
um und fragt: Sprechen Sie mit mir? Die einfachsten Auf- 
gaben — Zunge vorstrecken, Augen schließen — führt er nicht 
aus und sagt: Ich weiß nicht, was man will. . . .Erspricht 



*) Lichtheim, Über Aphasie, aus der medizinischen Klinik in 
Bern. Ln deutschen Archiv für klinische Medicin. 36. Band. 
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sehr viel in fließender Eede; selten fehlen ihm die Worte. Er 
kann alles korrekt nachsprechen, aber er versteht es nicht. Dem 
Patienten fehlt vollkommen jedes Verständnis für geschriebene 
und gedruckte Dinge. . . . Das Schreiben ist viel 
schlechter als das Sprechen; doch schreibt er einige 
Wörter richtig. Er kopiert vollständig korrekt und setzt die 
deutsche Schrift in lateinische Lettern um. Es fehlt ihm jedes 
Verständnis für den Sinn dessen, was er kopiert, ebenso für das, 
was er auf Diktat geschrieben. Es tritt bald Besserung ein. Am 
29. Mai: „Vollständig defekt ist immer noch das Verständnis 
der Schriftzeichen. Doch gilt dies nicht für die Ziflfern. Das 
Schriftverständnis stellt sich also langsamer ein; er versteht 
besser, wenn er laut liest. Verbietet man es ihm, so buch- 
stabiert er auch scheinbar innerlich. Auch Fragen 
wiederholt er häufig und versteht sie dann besser". (Sprech- 
bewegungen unterstützen das Schriftbild!) 

IX. Besonders wichtig für unsere Untersuchungen sind fol- 
gende Beobachtungen. Dr. Hun berichtete von einem Huf- 
schmied. Dieser litt am Herzen und wurde von Gehirngestionen 
ergriflfen, die Sprachstörungen herbeiführten. Wenn nun dieser 
Mann ein Wort nicht aussprechen konnte, so war er auch 
nicht imstande, es zu schreiben. (Sprechbewegungen 
unterstützen die Schreibbewegungen!) 

X. a) Ein Schauspieler konnte noch fließend sprechen, 
Diktiertes nachschreiben, aber kurze Zeit darauf die diktierten 
Wörter nicht mehr lesen. (Schreibbewegung und Sprech- 
bewegungstehen in enger Beziehung!) Nach einiger Zeit konnte 
er überhaupt nicht mehr lesen. Er machte nun selbst die merk- 
würdige Entdeckung, daß ihm das Lesen gelinge, wenn er den 
einzelnen Buchstaben, die an der Tafel standen, mit dem Pinger 
gleichsam nachfuhr.*) 

b) Mehrfach wurde der Sprachkranke Voit von Psychiatern 
untersucht. Im Falle a) handelt es sich um ein Schreiben nach 
Vorlage oder um das Abzeichen eines durch Vorlage erregten 
Buchstabenbildes. „Bei Voit dagegen wird nachweislich ohne 



*) Kußmaul, Die Störungen der Sprache. S. 180. 
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ein solches innerliches Buchstabenbild geschrieben". Sommer 
hat mit Eecht gerade auf diese Art des Schreibens, die ohne 
akustische und optische Vorstellungen vor sich ging, 
das Hauptgewicht gelegt. Die Bezeichnungen der Dinge und 
Vergänge und das Aussprechen derselben konnte Voit nur 
durch Schreiben (bei gleichzeitigem Anschauen der Dinge) finden 
und ausführen.*) 

XI. Ein intelligenter und energischer Mann verlor gänzlich 
das Vermögen, Gedrucktes und Geschriebenes zu lesen. Er sah 
die Schrift, aber er verstand sie nicht, während er noch leicht 
und richtig Diktiertes oder Gedachtes schreiben konnte.**) (Die 
Schreibbewegungsvorstellung hat eine gewisse Selbständigkeit und 
Unabhängigkeit von der Schriftbildvorstellung!) Vrgl. X. b! 

XII. Es ist auch bekannt, daß Verständnis für die Zahlen-, 
aber nicht mehr Verständnis für die Schriftbilder vorhanden sein 
kann.***) 

XIII. Dr Erlenmeyer beobachtete einen alten Herrn, der 
das vorgesagte Wort „Bürste" zwar verstand, aber nicht schreiben 
konnte. Wurde ihm jedoch eine Bürste vor die Augen gehalten, 
so konnte er sofort das Wort richtig niederschreiben. Ahnliche 
Fälle kamen auch bei Voit vor. (Begriflfliche Vorstellung und 
Schreibbewegung stehen in enger Beziehung!) 

Aus den angeführten Fällen von Sprachstörungen können 
wir zunächst einmal folgende Schlüsse ziehen: 

1. Das Vermögen zu denken ist, sobald einmal die BegriflFe 
durch Vermittelung der Wörter entwickelt sind, unabhängig von 
der Sprache. (Siehe II. Fall !) Die Nervenerregungen, die dem 
Wort und dem BegriflF zu Grunde liegen, sind also auf ver- 
schiedene Gebiete oder „Zentren" des Gehirns beschränkt, sind 
lokalisiert. Erkrankung des einen Gebietes hebt seine Funktion, 
aber nicht schlechthin auch die eines anderen Gebietes auf. 

2. Die Nervenerregungen, welche das Klangbild (Gehörs- 
vorstellung) des Wortes (VIII. Fall), das Schriftbild (Gesichts- 

*) Zeitschr. f. Psychologie u. Physiologie der Sinnesorgane. 1891. 
2. Band. S. 143 ff.; ferner: 1893. 5. B. S. 321. 

**) Kußmaul, Die Störungen der Sprache. S. 180. 
***) Ebenda. S. 204. 
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Vorstellung) des Wortes (XII), das Sprechen des Wortes (II) und 
das Schreiben des Wortes (X und XI) bedingen, finden nicht in 
einem und demselben Gebiete statt; es kann yielmehr je ein 
Zentrum für das Wortklangbild und das Wortschriftbild und ein 
Sprech- und ein Schreibzentrum angenommen werden. 

3. Da Störungen im Sprechen und Schreiben meist zu- 
sammen vorkommen, muß die Erkrankung des Sprachzentrums 
leicht auf das Schreibzentrum übergreifen können; Sprech- und 
Schreibzentrum werden also benachbart sein. 

4. Da die Bildung der Laute ungestört, aber gleichzeitig 
die Fügung der Laute zu Silben und Wörtern gestört sein kann 
(siehe V. Fall!), so muß die Artikulation der Laute und die 
Fügung der Laute zu Silben an verschiedene Gebiete geknüpft 
sein ; das Sprechzentrum wird also aus zwei Teilzentren, aus dem 
Laut- und Silbenzentrum bestehen. 

Es fragt sich nun, ob sich diese Schlüsse auch durch Yer- 
suche erhärten lassen. 

Die Sprachfelder in der Großhirnrinde. 

Trotz der Aufmerksamkeit, die man den Sprachstörungen 
zuwendete, und trotz Brocas Lehre, die schon 1861 besagt, daß 
die Sprache lokalisiert, d. h. an eine bestimmte Stelle des Hirns 
gebunden sei, hielt man daran fest, daß das Empfinden wie das 
Denken nicht lokalisiert sei. Man nahm an, daß die Empfin- 
dungen, welche die Eindrücke auf Gesicht und Gehör, die Be- 
wegungen der Sprachorgane, der schreibenden Hand und der 
schreitenden Beine veranlassen, daß das Empfinden überhaupt, 
über der ganzen Gehirnrinde gleichmäßig verbreitet sei. Die 
Gegner der Lokalisationstheorie, unter denen der Franzose 
Florens der eifrigste war, stützten sich auf die negativen Er- 
gebnisse von Tierexperimenten, bei denen es nicht gelungen 
war, durch Reizung der Hirnrinde an den verschiedensten Stellen 
Bewegungen oder Muskelzuckungen einzelner Körperteile zu 
erhalten. 

Durch Beobachtungen an Menschen veranlaßt, kam Hitzig 
in Berlin gemeinschaftlich mit Fritsch im Jahre 1870 dazu, 
jene herrschend gewordene Lehre, die eine Lokal isation nicht 
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zugab, durch Experimente an Kaninchen und Hunden zu prüfen 
und zu erschüttern. Man machte nämlich folgende Beobachtungen: 
Wenn man einem Hunde, der durch Morphium in Schlaf ver- 
setzt wurde, die Oberfläche des Gehirns bloß legte, so konnte 
man durch künstliche Beizung einer bestimmten Stelle der Hirn- 
rinde die Schnauze, von einer andern ein Hinterbein, von noch 
einer andern das Vorderbein in Bewegung setzen. Durch Reizung 
bestimmter Stellen der Hirnrinde konnte man also ganz be- 
stimmte Muskeln der entgegengesetzten Eörperhälfte zur Zuckung 
bringen, und dies war den früheren Experimenten nicht ge- 
lungen. Die Versuche wurden seit ihrem Bekanntwerden unter 
den Terschiedensten Himmelsstrichen an den verschiedensten 
Säugetierformen geprüft und ihre Ergebnisse bestätigt. Man 
sagte sich nun: Wenn jene Stellen, an denen Muskelzuckungen 
durch künstliche Reize veranlaßt wurden, wirklich diejenigen 
Orte sind, an denen auch auf psychischem Wege Muskel- 
bewegungen veranlaßt werden können, wenn also jene Stellen 
wirklich die Angriffspunkte der Willensimpulse sind, dann muß 
die Zerstörung derselben eine Willenslähmung für ganz be- 
stimmte Muskeln zur Folge haben. Diesem Gedankengang ent- 
sprechend, haben Pritsch und Hitzig Versuche an Hunden an- 
gestellt; aber die Ergebnisse waren unvollkommen. Erst Perrier 
in London ist es gelungen, die analogen Versuche am Affen mit 
größerem Erfolge durchzuführen, da das Hirn des Affen in seinem 
Baue dem des Menschen viel näher steht als das Hirn des Hundes. 
Hitzig war der erste, der die Ergebnisse seiner Experi- 
mente an Hunden auch durch Beobachtungen am Menschen 
unterstützen konnte. Bei einem französischen Soldaten, der am 
10. Dezember 1870 durch eine Flintenkugel am Kopfe verwundet 
worden war, begannen im Februar des nächsten Jahres 
Zuckungen ganz bestimmter Muskeln, denen vorübergehende 
Lähmungen folgten. Der Soldat starb, und die Sektion ergab 
eine abgegrenzte erkrankte Stelle der Hirnrinde, die durch 
einen Schuß hervorgerufen worden war. Diese Stelle entsprach 
nun der Stelle des Affenhirns, welche, bei den Versuchen von 
Ferrier gereizt, Zuckungen, und ausgeschnitten, Lähmungen der- 
selben Muskelgrujppen zur Folge hatte. 
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Durch die ersten Versuche Ferriers wurden am AflFenhirn 
Stellen entdeckt, deren Verletzung nur Lähmungen veran- 
laßten; später haben aber Perrier und Munk in Berlin durch 
andere Versuche an der Hirnrinde des Affen und des Hundes 
auch Stellen nachgewiesen, der Vernichtung nur Blindheit 
und wieder andere, deren Zerstörung nur Taubheit, jeweils 
ohne Lähmung zur Folge hatte. 

Daraus folgt: Es gibt fiindengebiete, motorische Zentren 
genannt, die nur der Bewegung, und Rindengebiete, sensorische 
Zentren geheißen, die nur den Empfindungen dienen. Diese 
Ergebnisse stimmen also mit gewissen Sätzen, die die Patho- 
logie der Sprache ergab, vollständig überein. Durch fortgesetzte 
Forschungen (Kußmaul, Munk, Flechsig, Exner etc.) sind neue 
Tatsachen festgestellt worden, und es ist nun möglich, die auf 
nachfolgender Seite dargestellte, nur als Veranschaulichungs- 
mittel dienende Skizze der linken großen Hirnhemisphäre zu 
entwerfen; sie enthält nur das, was zur Veranschaulichung 
unserer Ausführungen zunächst von Bedeutung ist. 

Physiologische Verknflpfting Ton Begriff und Wort. 

Wir haben bereits gefunden, daß es in dem Hörzentrum 
und Teilzentrum (sensorisches Sprachzentrum) für das gehörte, 
und in dem Sehzentrum ein Teilzentrum (sensorisches Schrift- 
zentrum) für das gesehene Wort gibt und daß außerdem ein 
Gehirnfeld bloß den Sprechbewegungen (motorisches Spradi- 
zentrum) und ein anderes bloß den Schreibbewegungen (motorisches 
Schriftzentrum) diene. Wir zeigen nun — der Anschaulichkeit 
wegen an einem ganz bestimmten Beispiel — wie die begriff- 
lichen Vorstellungen eines Wortes mit der Klangbildvorstellung, 
Sprechbewegungsvorstellung, Schriftbildvorstellung und Schreib- 
bewegungsvorstellung desselben Wortes zusammenhängend zu 
denken sind , ein Gesichtspunkt, der für die Bildung der 
Hypothese und die Gestaltung unserer Experimente von großer 
Bedeutung ist. 
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Figur 1, 

Linke Großhirnhälfte (im Anschluß an Ziehen). 

8 — Zentrum für die Gesichtsvorstellungen. 
5 —» „ » » Gehörsvorstellungen. 

F = „ » » Gefühlsvorstellungen. 

5 = „ „ „ Geruchsvorstellungen. 

SS = Sylvische Spalte. 

kb ^ sensorisches Sprachzentrum- (für die Wortklangbilder). 
8p — motorisches „ (f. d. Sprechbewegungsvorstellungen). 

sb = sensorisches Schriftzentrum (für die Schriftbilder). 
8ch — motorisches „ (f. d. Schreibbewegungsvorstellungen). 

Nehmen wir das von James Mili zuerst gebrauchte Beispiel. 
Wir sehen eine Rose. Die Lichtstrahlen dringen von der Eose 
in unser Auge. Sie zersetzen den Sehpurpur und erregen so 
unmittelbar die Sehnervendigungen in der Retina; der Sehnerv 
pflanzt die Erregung in das Sehzentrum des Hinterhauptlappens 
fort, und hier werden zahlreiche Ganglienzellen erregt. Die 
Erregung dieser Ganglienzellen der Sehsphäre ist der physio- 
logische (materielle) Parallel Vorgang des psychologischen (geistigen) 
Vorgangs, den man Gesichtsempfindung nennt; wir heißen 
jenen physiologischen, materiellen Parallelvorgang der Kürze 
wegen ebenfalls Gesichtsempfindung. Entfernung gewisser Stellen 
der Sehsphäre des Hundes und Erkrankung gewisser Stellen des 
Hinterhauptlappens beim Menschen haben nun zur Folge, daß 
die operierten Tiere und der erkrankte Mensch die Gegenstände 
noch sehen, aber nicht mehr erkennen; sie erscheinen ihneik 
vollständig fremd, die Erinnerung ist geschwunden. Wir dürfen 
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daher nach Munk, dem sich Ziehen anschließt, annehmen, daß 
in gewissen Ganglienzellen der Sehsphäre, den „Empfindungs- 
Zellen^, die Empfindung des Gesichtsbildes der Rose entsteht, 
und daß die Empfindungszellen ihre Erregung an eine andere 
Ganglienzelle, die „Erinnerungszelle" abgeben.*) Sobald wir 
die Rose nicht mehr sehen, hört die Erregung der Empfindungs- 
zellen auf; ein Teil der Erregung der Empfindungszellen ist 
nach einer Erinnerungszelle abgeflossen und hat dort eine materielle 
Veränderung, eine bestimmte Anordnung von Molekülen hervor- 
gerufen. Man nennt diese materielle Yeränderung Spur, Dis- 
position, auch (im physiologischen Sinne !) Erinnerungsbild, Erin- 
nerung, Yorstellung. Physiologisch aufgefaßt ist also das Ein- 
prägen der Vorstellungen von Wahrnehmungen und von Be- 
wegungen das Einüben von Nervenfasern und Nervenzellen. 

Die Rose löst aber nicht nur Gesichtsempfindungen und 
eine Gesichtsvorstellung aus, sondern ihr Duft veranlaßt auch 
eine Geruchsempfindung und die weichen Blätter beim Berühren 
auch Berührungsempfindungen. Diese Empfindungskomplexe 
lassen ebenfalls Vorstellungen zurück. Wir erhalten also von 
der Rose soviele Erinnerungsbilder als Sinne erregt worden sind, 
in unserem Falle also drei, und zwar eine Gesichtsvorstellung 
in s, eine Tastvorstellung in /, eine Geruchsvorstellung in r. 
Die Ganglienzellen s, /", r sind durch Fasern, die man Ver- 
bindungs- oder Assoziationsfasern (s/, »r, fr) nennt, mit einander 
verbunden. Wenn wir nun wiederholt ein und dieselbe Rose 
sehen, fühlen und riechen, so werden gleichzeitig in den drei 
Ganglien Erinnerungsbilder niedergelegt, und die Folge dieser 
häufig wiederkehrenden, gleichzeitigen Erregungen ist die, daß 
wenn man die Ganglienzelle der Gesichtsvorstellung 8 erregt, 
gleichzeitig auch die Ganglienzellen /* und r für die Tast- und 
Geruchsvorstellung erregt werden. 

Wir kommen also zu folgenden Ergebnissen: 1. Von einem 
sinnlichen Gegenstand werden in verschiedenen Hirnbezirken 
Teilvorstellungen von dem Gegenstande niedergelegt. 2) Diese 
Partialvorstellungen stehen durch die sogenannten Verbindungs- 



^•) Ziehen, Physiol. Psychologie. Jena 1893. S. 111. 
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oder Assoziationsfasern in assoziativer Yerbindung. 3. Eine 
Partialvorstellung kann durch Assoziation die andern Teilvor- 
stellungen wachrufen. 4. Die Gesamtheit der assoziativ ver- 
knüpften (assoziierten) Teilvorstellungen bildet die Vorstellung. 
Die Teil Vorstellungen, die wir von der Rose kennen gelernt 
haben, sind von der Sprache, von dem Wort, ganz unabhängig; 
sie kommen Wahrscheinlich auch den Tieren zu. Leider sieht 
man das noch nicht genügend ein; es passiert in den Schul- 
sälen noch manches, woraus man, wenn es richtig wäre, schließen 
müßte : Die Vorstellungen, die man übermitteln will, können 
durch Worte erzeugt werden, d. h. durch Worte kann man nicht 
bloß Schallempfindungen und Schallvorstellungen, sondern auch 
direkt Empfindungen und Vorstellungen von Farben, Formen, 
Größen etc. erzeugen. 

Der Mensch benennt aber auch die Vorstellung; gleich- 
zeitig mit den Erregungen, denen die zusammengesetzte Vor- 
stellung der Rose entspricht, spreche ich das Wort Rose aus. 
Wenn ich aber das Wort Rose ausspreche, so kombiniere ich 
Bewegungen des Kehlkopfes, der Lippen, der Zunge, so daß ein 
anderer das Wort Rose aussprechen hört. Wir müssen nun be- 
sonders betonen : Alle Bewegungen verursachenEmpfindungen durch 
Strecken der Muskeln, durch Druck und Reibung in den Gelenken 
der bewegten Organe etc.*) Dadurch daß wir das Wort Rose 
aussprechen, wird eine entsprechende Sprechbewegungsvorstellung 
in der Hirnrinde niedergelegt und zwar, wie die Sprachstörungen 
beweisen, in der von Broca nachgewiesenen Sphäre, dem Sprach- 
zentrum, über der Sylvischen Spalte bei sp. Ist jenes Gebiet 
zerstört, so kann der Mensch Zunge, Kehlkopf, Lippen, Gaumen, 

*) Eine Tatsache, welche die Methodik, obschon sie für diese die 
größte Bedeutung hat, nicht gewürdigt hat. Die Bewegungsvorstellungen 
werden, wie die andern Vorstellungen, als Spuren, Dispositionen, Erin- 
nerungen von Empfindungskomplexen aufgefaßt. Sie sind — wenn auch 
mehr oder weniger unbewußt wie die Organempfindungen — tatsächlich 
vorhanden: denn hinterließen die gemachten Bewegungen keine Spuren 
oder Erinnerungen, so müßte jede Bewegung immer von neuem erlernt 
w'erden. Fertigkeiten wären unmöglich. Es muß hier auf die eingehenden 
Ausführungen über Wesen und Bedeutung der Bewegungsvorstellung und 
die Experimente der „Experimentellen Didaktik" hingewiesen werden. 
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ebenso wie vor der Erkrankung bewegen, aber die feine Kom- 
bination der Bewegungen dieser Teile, die zur Aussprache eines 
Wortes nötig ist, bringt er nicht mehr zustande. Sprechen wir 
also, wenn wir die Böse sehen, fühlen und riechen, zugleich 
den Namen aus, so tritt zu der GFesichts-, Tast- und Geruchs- 
empfindung und -Vorstellung die Sprechbewegungs-Empfindung 
und -Vorstellung hinzu. Der Ganglienkomplex in sp, in welchem 
die komplizierte Sprechbewegungsvorstellung Rose niedergelegt 
ist, ist also durch Associationsfasern mit den Teilvorstellungen 
s, /, r, verbunden; daher fallt uns sp ein, so oft s, r oder / auf- 
taucht. Die Sprechbewegungsvorstellung ist nun deshalb von 
ganz besonderer Bedeutung, weil sie mit den drei Teilvorstellungen 
gleichmässig verknüpft ist und, von einer sinnlichen Qualität 
nicht abhängig, einen generellen Charakter besitzt und daher 
die drei Teilvorstellungen zu einer höheren Einheit verschmelzen 
kann. Darin liegt jene große Bedeutung, die das Wort und 
die Sprache für das Denken haben; die Wörter sind im geistigen 
Verkehr leicht erkennbare, gangbare, größere Münzen, an Stelle 
von verschiedenartigen, kleinen, im Werte schwankenden Tausch- 
mitteln. Die abstrakten Begriffe werden nur noch durch das 
Wort vertreten, symbolisiert. 

In der Gesamtvorstellung Rose müssen aber noch andere 
sprachliche Elemente enthalten sein. Wenn wir das Wort Rose 
hören, so verstehen wir es; wir erkennen es wieder; folglich 
muß ein Erinnerungsbild des gehörten Wortes, ein Klangbild, 
eine Sprachhörvorstellung in der Hirnrinde niedergelegt worden 
sein. In der obersten Schläfenwindung, bei ti, in der Hör- 
sphäre h gelegen, ist eine Stelle, deren krankhafte Zerstörung 
das Wortverständnis aufhebt, während Hören, Sprechen, Sehen 
und alle andern Punktionen der Gehirnrinde unversehrt bleiben. 
Eine Person mit einem Krankheitsherd bei kb hört die Worte 
als unbekannte Klänge und Geräusche, etwa wie die Laute einer 
fremden Sprache. Sie erkennt die Klangbilder nicht mehr; sie 
hat keine Erinnerungsbilder mehr davon. (Fall VI.) Der Kranke 
hat die EmpfindungszoUen für die gehörten Worte behalten, 
aber die Erinnerungszellen für die gehörten Worte verloren. 
Er ist für Worte „seelentaub". Jene Stelle nennt man Klang- 
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bildzentrum im G-egensatz zum Zentrum der Sprechbewegungs- 
vorstellung bei sj>. Das gehörte Wort Rose weckt aber die 
Yorstellung der Form und Farbe, des Duftes, der Zartheit der 
Blätter; kb ist also mit s, / und r durch Fasern verbunden. 

Bei dem Menschen, der lesen und schreiben gelernt hat, 
gibt es noch eine weitere Stelle der Gehirnrinde, in der das ge- 
schriebene und gedruckte Wortbild, das Schriftbild, und noch 
eine andere, in der die Schreibbewegungsvorstellung für das 
Wort niedergelegt wird. Auch die Lokalisation dieser Zentren 
ist mit ziemlicher Sicherheit festgestellt, das erste liegt bei sh^ 
das letztere bei seh. Auf die Verbindung aller dieser Zentren 
kommen wir später zurück. 

Überblicken wir die ganze Ausführung über die Zusammen- 
setzung der Vorstellung Rose, so kommen wir zu einem Bilde, 
das sich wesentlich von dem unterscheidet, das man in den für 
Lehrer geschriebenen Psychologien, in den pädagogischen und 
in den methodischen Abhandlungen in der Regel vorfindet. Die 
Yorstellung der Rose setzt sich, soweit wir es bis jetzt ersehen 
haben, aus einer Gesichts-, Berührungs-, Geruchsvorsteliung und 
einer Klangbild- und Sprachbewegungsvorstellung des Wortes zu- 
sammen. Für pädagogische Zwecke ist aber nötig, da Lesen 
und Schreiben hier stets mit in Betracht kommen müssen, auch 
die Schriftbild- und Schreibbewegungsvorstellung des Wortes 
hinzuzufügen. Yom didaktischen Gesichtspunkte aus hat man 
also an der Gesamtvorstelluhg Rose, Apfel etc. folgende Einzel- 
oder Teilvorstellungen zu unterscheiden: 

L Die sachliche, inhaltliche (begriffliche) Yor- 
stellung, bestehend aus: 1. Gesichtsvorstellung, 2. Berührungs- 
und Bewegungsvorstellungen, 3. Schallvorstellung, 4. Geruchs- 
vorstellung und 5. Geschmacksvorstellung. 

IL Die sprachliche, formaleYorstellung, bestehendaus: 
1. Klangvorstellung des Wortes, 2. Sprachbewegungs- 
vorstellung des Wortes, 3. Schriftbildvorstellung des 
Wortes, 4) Schreibbewegungsvorstellung des Wortes. 

Diese physiologische und psychologische Einheit muß vom 
Lehrer auch methodisch als eine Einheit aufgefaßt und behandelt 
werden — ein äußerst wichtiger und fruchtbarer Gesichtspunkt. 
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Hypothese and Grundfragen über die Psychologie 
and Methodik des Bechtschreibens. 

Aus der Geschichte der Methodik des Eechtschreibunter- 
richts haben wir erfahren, daß alle Pädagogen, die den Kecht- 
schreibunterricht methodisch zu gestalten suchten und — gerade 
die bedeutendsten nahmen sich des „Schulkreuzes" an — fast 
nur von Auge und Ohr, von Wortbild und Klangbild sprechen, 
und daß wenn sie einmal von Sprechen oder von Schreiben 
reden, sie eben doch wieder nur das Auge und das Ohr, das 
Schriftbild und das Klangbild im Auge haben. Die physio- 
logisch-psychologischen Tatsachen, die wir dargestellt haben, 
bringen uns aber dahin, anzunehmen, daß außer Ohr und Auge 
auch die Sprachwerkzeuge und die Hand — den Sinn der 
Wörter schließen wir vorerst aus — einen Anteil am Recht- 
schreiben haben müssen. Wir kommen zu der Hypothese: 
Nicht bloß die sensorischen Vorstellungen: Klang- 
bild und Schriftbild, sondern namentlich auch die 
Bewegungsvorstellungen: Sprechbewegungsvorstel- 
lung und Schreibbewegungsvorstellung haben einen 
hervorragenden Anteil am Rechtschreiben. *) 

Unsere Hypothese läßt sich auf Grund der Lokalisations- 
theorie und physiologisch-psychologischer Tatsachen leicht als 
richtig nachweisen; sie kann also wohl auch als Theorie auf- 
gefaßt werden. Jede Hypothese oder Theorie hat ihre große 



*) Es sei gestattet, hier auf eine Lücke in der pädagogischen 
Psychologie und Pädagogik hinzuweisen : Die Bewegungsempfindungen 
und Bewegungs Vorstellungen sind nicht bloß hier, in der Methodik des 
Rechtschreibunterrichts, sondern auch in der ganzen Pädagogik und 
Didaktik gänzlich vernachlässigt worden. Seit Jahren bin ich bemüht, 
in Wort und Schrift auf die große Bedeutung hinzuweisen, die die Be- 
wegungsvorsteUungen die Tatsachen der physiologischen Psychologie 
und der psychologische Versuch für die Methodik haben. Vergleiche: 

1. Methodik des naturgeschichtlichen Unterrichts und Kritik der Reform- 
bestrebungen auf Grund der neueren Psychologie. (Erste Auflage 1892). 

2. Führer durch den ersten Rechenunterricht, gegründet auf psycho- 
logische Versuche. 3. Insbesondere die „Experimentelle Didaktik. Ihre 
Grundlegung mit besonderer Rücksicht auf Muskelsinn, Wille und Tat". 
(Alle im Verlage Nemnich in Wiesbaden). 

Lay, Führer d. d. Rechtschreib-Unterricht. 6 
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Bedeutung, aber es haftet ihnen das Gefühl der Unsicherheit 
an, weil sie Schlüsse aus Schlüssen darstellen und sich von der 
Gewißheit der unmittelbaren Anschauung weit entfernen. Eine 
Theorie, die für die praktische Gestaltung eines ünterrichts- 
gegenstandes Verwendung finden soll, der alltäglich in der 
Schule vorkommt, muß aber einen möglichst hohen Grad der 
Gewißheit haben. Der Gedanke, nach naturwissenschaft- 
licher Art die Theorie durch Versuche zu prüfen, liegt daher 
sehr nahe, aber auch der Gedanke, daß man durch entsprechende 
Versuche mehr Einsicht in die Einzelheiten der psychologischen 
Grundlagen des Rechtschreibens erlangen könne. 

Wir müssen nun zunächst einmal die Vorfrage erheben, 
die bisher noch nicht gestellt wurde: Haben neben Ge- 
sichts- und Gehörsvorstellungen die Sprech- und 
Schreibbewegungs Vorstellungen einen für die Me- 
thodik desEechtschreibunterrichts wirklich bedeut- 
samen, d. i. nachweisbaren Anteil an dem Recht- 
schreiben? 

Ist dies der Fall, so ergeben sich die für die Methodik 
wichtigsten Fragen: 

1. Welchen (zahlenmäßigen) Wert haben die einzelnen 
orthographischen Übungen (Diktieren, Buchstabieren, Lautieren, 
Lesen, Abschreiben), d. h. welches ist die Rangordnung der 
orthogr. Übungen nach ihrem Erfolg? 

2. Welches ist das richtige Anschauungsmittel für den 
Rechtschreibunterricht, die Druckschrift oder die Schreibschrift, 
d. h. wie vielmal ist die eine der andern überlegen? 

3. In welchem Umfange haben das Klangbild, das 
Schriftbild, die Gehörs- und Gesichtsvorstellungen, die Sprech- 
und die Schreibbewegungsvorstellungen Anteil am Rechtschreiben? 

Diese Fragen und ihre Antworten, die, wohl bemerkt, 
zunächst nicht den einzelnen Schüler, sondern den Klassen- 
durchschnitt im Auge haben, sind um so bedeutungsvoller, 
als den einflußreichsten Methodikern auf diesem Gebiete, den 
Pädagogen Diesterweg, Bormann, Kellner, Kehr u. a. Schul- 
männern, es noch an den physiologisch-psychologischen Tat- 
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Sachen fehlte, um jene Fragen nur aufstellen, geschweige denn 
zuverlässig beantworten zu können. Unsere Hypothese, die auf 
Grund der Tatsachen der Entwicklung der deutschen Ortho- 
graphie und der Entwicklung der Methodik des Rechtschreibunter- 
richts, der Beobachtungen in der Schulpraxis, der einschlägigen 
physiologischen und psychologischen Tatsachen aufgestellt wurde, 
führt durch die angeführten Fragen zu einer zuverlässigen Ge- 
staltung und Durchführung der zur Beantwortung der Fragen 
nötigen Experimente. 
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IL Stufe der experimentell-didaktischen 

Untersuchung : 

Die Ej:periinente und die Deutuni Ihrer Eriebnisse. 



Auffällige Tersachsiimstände. 

Sehr sehwierig ist nun die Gestaltung der Versuche. Das 
habe ich gar zu deutlich erfahren, als ich 1889 begann, mich 
mit obigen Fragen zu beschäftigen. Lange Zeit war erforderlich, 
bis ich mir über die Gestaltung und Anordnung der Versuche 
klar war. Psychologen von Fach konnten mir keine Auskunft 
geben, da ich bei meinen Versuchen ganz spezielle didaktische 
Ziele im Auge hatte und kleinere Schulkinder als Versuchs- 
personen verwendet werden mußten. 

Fragen wir zunächst einmal nach den wichtigsten Versuchs- 
umständen ! 

Leicht einzusehen ist, daß wir für unsern methodischen 
Zweck am besten Schüler als Versuchspersonen benutzen, und 
zwar müssen wir ganze Klassen verwenden; denn wir suchen 
methodische Grundsätze für den Massen-, nicht für den Einzel- 
unterricht. Durch Klassenversuche erhalten wir gleichzeitig eine 
ganze Anzahl von Resultaten und zwar von Schülern mit der 
verschiedenen Veranlagung, wie sie in einer Klasse vorkommt. 
Es ist auch leicht einzusehen, daß es nötig ist, die Versuche 
in den verschiedensten Schuljahren und in mehreren 
Klassen desselben Schuljahres auszuführen. Nur auf 
solche Weise können wir allgemeingiltige Eesultate und daraus 
sicherstehende methodische Grundsätze erlangen. Einzelbeobach- 
tungen und Einzelversuche müssen bei verschiedener Veranlagung 
der Individuen zu verschiedenen, ja widersprechenden Eesultaten 
führen, und der Lehrer hat sich zu hüten, aus einzelnen Be- 
obachtungen allgemeine Schlüsse zu ziehen. 
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Die Fertigkeit in der Rechtschreibung wird an den Fehlern 
erkannt; die Yerstöße gegen die Rechtschreibung in den nieder- 
geschriebenen Wörtern geben uns daher das beste Mittel an die 
Hand, um zu prüfen, welchen Einfluß ein gewisses Unterrichts- 
verfahren auf Erzielung der Rechtschreibung ausübt. Wir ver- 
suchen daher jeden psychologischen Faktor des Rechtschreibens : 
das Hören, Sehen, die Sprechbewegung und Schreibbewegung, 
möglichst losgetrennt von den übrigen, als Unterrichtsver- 
fahren einzuhalten und zu prüfen. Um aber die Yerstöße leicht 
und sicher feststellen zu können, ist jeweils nötig, das Gehörte, 
Gesprochene und Geschriebene sofort niederschreiben zu lassen. 

Um die einzelnen Unterrichtsverfahren nach ihren Resul- 
taten mit einander vergleichen zu können, muß der Unterrichts- 
stoff gleiche Schwierigkeiten bieten. Wollte man nun Wörter 
unserer Sprache auswählen, so wäre man nicht versichert, ob 
nicht dieses oder jenes Wort bei dem einen oder andern Schüler 
mehr oder weniger bekannt sei, ob nicht das eine oder andere 
bei einzelnen Schülern verwandte Vorstellungen fände, die dem 
Gedächtnis zu Hilfe kämen ; außerdem wäre es geradezu unmög- 
lich, soviel gleichartige Wörter zu finden, als für alle Ver- 
suchsreihen und deren Wiederholungen nötig wären. Aus diesen 
Gründen wendete ich von Anfang an zu diesem Zwecke her- 
gestellte, gleichartige Laut Verbindungen, d. h. solche sinnlose 
Wörter*) an, die bezüglich der Artikulation, Lautfügung und 
Schreibweise gleichartig aufgebaut wurden. Die Größe und 
Deutlichkeit der Schrift, der Stärkegrad, in dem sie sich von 
der mehr oder weniger grauen oder schwarzen Tafel abhebt, 
mußten auch Beachtung finden, und beim Vorsagen der Wörter 
war auf eine deutliche Aussprache zu halten. 



*) Hieran könnte derjenige, der die psychologische Zulässigkeit 
derselben noch nicht erkennen kann, Anstoß nehmen. Er sei darauf 
hingewiesen, daß in der Rechtschreibung auch Wörter vorkommen, die 
keinen Inhalt haben und deshalb Formwörter heißen, daß man in ge- 
wissen Fällen gezwungen und fähig ist, die Aufmerksamkeit vom Inhalt 
weg und bloß der Form zuzuwenden, daß die Psychologen bei Gedächtnis- 
versuchen denselben Weg einschlagen — endlich, daß Versuche mit 
sinnvollen Wörtern zu übereinstimmenden Resultaten führen. 
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Zunächst gilt es nun, Yorversuche zu machen, einmal, um 
zu sehen, ob bei solcher Versuchsanordnung im allgemeinen 
wirklich eine Reaktion, ein Ausschlag erfolge, und dann aber 
auch, um verschiedene unbekannte Nebenumstände, die die Durch- 
führung der Versuche voraussichtlich mit sich bringen wird, 
kennen zu lernen. Ergeben sich solche, so sind entsprechende 
Maßregeln oder Abänderungen der Versuchsanordnung zu treffen. 

Yorversuche nnd weitere Yersuehsnmstande. 

Um meine Versuchsanordnung auf ihre Empfindlichkeit und 
Genauigkeit zu prüfen, habe ich zunächst die Frage aufge- 
worfen : Ist es gleichgiltig, die Druckschrift oder Schreibschrift 
zur Einprägung der Eechtschreibung anzuwenden? Vorher hatte 
ich diese Frage an verschiedene tüchtige Schulmänner gerichtet 
und die verschiedensten Antworten erhalten. Die einen führten 
aus: die Druckbuchstaben sind klarer, deutlicher, einfacher, 
stehen senkrecht und schöner geordnet auf dem Papier; das 
Wortbild in Druckschrift prägt sich also leichter und besser ein 
als das der Schreibbuchstaben. Auf der andern Seite standen 
nur wenige, die sagten : die Schreibbuchstaben zeigen die Zeichen, 
die der Schüler darstellen soll, deshalb ist die Schreibschrift ge- 
eigneter als die Druckschrift. 

Aber nicht bloß dieser Umstand ist von Wichtigkeit; wir 
haben ganz besonders noch folgende Umstände zu beobachten: 
Wenn man die Wörter in Druckschrift merkt, so ist ein 
Übersetzen in Schreibschrift nötig; der physiologische 
Prozeß wird komplizierter, und es müssen sich auch mehr Fehler 
einstellen. Ferner: Der Schreibbuchstabe wird vom Auge 
in dem Zuge verfolgt, in dem er hergestellt wird, und die da- 
durch hervorgerufenen Augenbewegungen lassen Bewegungsvor- 
stellungen zurück, die das Gedächtnis verstärken ; *) bei den 



*) Die große Bedeutung der Bewegungsvorstellungen des Auges 
für die Auffassung der Formen, für das Zeichnen, für die Aufmerksam- 
keit, für die Lebendigkeit der Erinnerungs Vorstellungen, für die ästhetischen 
Elementargefühle habe ich schon 1891 in der ersten Auflage meiner 
„Methodik des naturgeschichtl. Unterrichts" nachgewiesen. Exp. Unter- 
suchungen finden sich in der „Exp. Didaktik." S. 57- 64. 
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Druckbuchstaben ist dies aber nicht der Fall. Außerdem kann 
man annehmen, daß beim Ansehen oder Vorstellen der Schreibbuch- 
staben die BeweguBgsYorstellungen der Hand mit erregt werden. 

Ich schrieb nun für die Schüler einer Klasse Zettel mit 
fünf Wörtern in Schreibschrift und Zettel mit fünf gleichartigen 
Wörtern in Druckschrift. Die Schreibschrift wurde fünfmal 
gelesen und dann die Wörter aus dem Gedächtnis auf ein be- 
sonderes Blatt aufgeschrieben ; ebenso wurde es mit der Druck- 
schrift gehalten. Es zeigte sich ein Ausschlag zu Gunsten 
der Schreibschrift, wie ich es vorausgesetzt hatte. Die 
Zettel und das Verzeichnis der Resultate dieser allerersten Ver- 
suche besitze ich leider nicht mehr. 

Das Zettelverfahren zeigte aber gleich verschiedene Miß- 
stände: Ich war nicht vollständig überzeugt, ob jeder Schüler 
wirklich fünfmal gelesen hatte; der eine oder der andere konnte 
ja nur mitgesprochen haben; auch das Einsammeln der Zettel 
vor der Niederschrift war störend und hinderlich etc., kurz ich 
benutzte von da ab die Wandtafel. Die Wörter wurden hinter 
einer Landkarte, die an einem Ständer hing und die Tafel ver- 
deckte, in einer Reihe untereinander an die Tafel geschrieben. 
Erst nachdem die Karte weggestellt war, schauten, die Schüler 
auf den Befehl: Hersehen! an die Tafel und begannen sofort 
zu lesen. Dies erfolgte in dem Tempo, das der Zeigestock an- 
gab, den ich unter dem Worte hinführte. Mit zwei schnellen 
Zügen waren die Wörter mit dem Schwämme ausgelöscht, und 
das Niederschreiben begann, über das die genaueste Kontrolle 
ausgeübt wurde. Überhaupt mußte auf die peinlichste Ordnung 
und Ruhe gehalten werden; es war nötig, mit dem Blick den 
Bann gespannter Aufmerksamkeit über jeden einzelnen Schüler 
auszusprechen. 

Bei den nun folgenden Versuchen beobachtete ich auch 
weiterhin den Einfluß der Druck- und Schreibschrift, zugleich 
aber auch den Einfluß: l. vom lauten Lesen; 2. vom Ab- 



In meinem „Führer durch den ersten Rechenunterricht** zeigen 
die psychol. Versuche, daß die Tast- und Bewegungsvorstellungen auch 
einen bisher nicht beachteten, großen Anteil an der Zahlvorstellung 
nehmen. 



88 



schreiben mit leisem Sprechen ; 3. vom Abschreiben mit lautem 
Sprechen; 4. vom Buchstabieren und 5. vom Lautieren. Eine 
Anordnung von Yersuchsreihen der Vorversuche und ihre Resul- 
tate finden sich in nachstehender Tabelle S. 88 und 89. 

Wörter: 
I. Malür, Susist, Fysul, Brammis, Piersto. Lumis, Rolun, 
Njbon, Dappor, Mehtur. 11. Anchim, Loran, Schiraw, Harrin, 
Roonis. Emron, Schalmon, Rigan, Liffum, Nithur. DI. Nausir, 
Raumin, Mestogg, Nafzin, Stiehrin. Leuwan, Wochar, Bomaw, 
Luckfir, Nahlmon. IV. Stinam, Zeilun, Wirad, Bolstid, Ustahm. 
Meusran, Normus, Schimpor, Wochat, Wauthin. V. Listrom, 
Wirstin, Tramwo, Sterrlith, Nohmasch. Wichan, Rischil, Enisom, 
Riemisch, Mahrom. VI. Waustra, Meiwost, Klirow, Ropplas, 
Sierchis, Lorstra, Nistrom, Dristul, Stinnam, Ziemar. VIT. 
Schawas, Mirnir, Gridnis, MuUna, Wihrso. Rebstan, Salrus, 
Darnob, Racklan, Mieslu. VIII. Sornau, Lersong, Tramsir, Enorr, 
Moolun. Raustro, Risaun, Glorin, Afligg, Fonsan. 

Resultate: 
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*) Fehler für 1 Schüler im Durschschnitt. 
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Es sei hier darauf hingewiesen, daß bei den Wörtern in 
den Hauptversuchen die Dehnungen, Schärfungen, die ver- 
schiedenen Zeichen für einen Laut immer mehr vermieden 
wurden, daß die Konsonanten in den Wörtern einer Versuchs- 
reihe dem Artikulationsgebiet ihrer Erzeugung nach immer 
gleichartiger gestaltet wurden.**). 

Von den sechs Versuchsgruppen (I — VI) wurde jede an 
einem ai^dem Tage, aber jeweils in ein und derselben Stunde 
nacheinander ausgeführt. 

Die Versuche wurden auch in verschiedenen Schuljahren 
angestellt, und es zeigten sich immer neue Schwierigkeiten, die 
zu umgehen waren; Schwierigkeiten hatte ich genug voraus- 
gesehen, aber im einzelnen konnte ich dieselben doch noch 
nicht kennen. Es zeigte sich nach und nach immer mehr, daß 



*) Fehler für 1 Schüler im Durchschnitt. 

**) In dieser 2. und 3. Auflage sind die Wörter, ebenso die Er- 
gebnisse für jeden einzelnen Schüler nicht mehr angegeben, um mehr 
Raum für die Darstellung der praktischen Gestaltung des Rechtschreib- 
unterrichts zu gewinnen. 
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nicht bloß die Dehnung, Schärfung und dergl. einen großen 
Einfluß auf die Fehlerzahl ausüben, sondern auch — bei ver- 
hältnismäßig einfacher Schreibweise — die Art der Laute, und 
zwar in der Weise, daß Laute und auch Lautverbindungen, die 
schwer zu artikulieren waren, eine reichere Fehlerquelle bildeten. 
Es war also darauf zu sehen, daß die Wörter nicht bloß in Be- 
zug auf die Schreibweise, sondern auch in Bezug auf die Arti- 
kulation möglichst gleiche Schwierigkeiten bereiteten. Es war 
nötig, alle Wörter einer Versuchsreihe so aufzubauen, daß sie 
gleichartige Laute und Laut verbin düngen aufwiesen. Dies war 
wieder nicht so einfach, wie man es sich vorstellen könnte ; 
denn es waren meist acht Versuchsreihen mit mindestens je drei 
Wörtern zu bilden und es stehen nur wenig Laute, die durch 
dieselben Sprachwerkzeuge erzeugt werden, zur Verfügung. Daß 
die Nebenumstände immer besser beobachtet wurden, prägt sich 
auch in dem Aufbau der Wörter aus, die in der ersten Auflage 
dieses Buches das Verzeichnis der Versuche angibt, die zeit- 
lich nach ihrer Entstehung geordnet sind. 

Es zeigte sich namentlich, daß man alle die Verbin- 
dungen vermeiden müsse, die leicht imstande sind, ähnlich 
klingende mit einer gewissen Bedeutung, mit einem Sinne zu 
wecken; einzelne bessere Schüler schrieben anstatt „Dikohnel" 
„Dikomehl", statt „Gabunot" „Gabenbrot**. Ich hatte mir 
wohl vorgestellt, daß die Aufmerksamkeit bei den einzelnen 
Versuchen eine große EoUe spiele ; ich hatte mir auch gedacht, 
daß es nicht gleichgiltig sei, ob man die erste oder letzte Unter- 
richtsstunde zu den Versuchen verwende und ob man in einer 
gut oder weniger gut disziplinierten Klasse die Versuche an- 
stelle. Es zeigte sich aber auch, daß die Aufmerksamkeit von dem 
körperlichen und geistigen Befinden des Einzelnen derartig 
abhängig sei, daß seine Leistungen bei peinlich kontrollierten, 
dem psychologisch nicht geschärften Blick gleich scheinenden 
Umständen nicht gleich ausfielen, daß nicht bloß das Fallenlassen 
eines Federhalters, das Läuten der Schulglocke etc., sondern 
auch die Bewegung eines einzelnen Schülers, die Erlebnisse in 
den vorhergegangenen Unterrichtsstunden und mitunter schwer 
kontrollierbare Umstände einen Einfluß auf die Versuche haben. 
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Daraus ergab sich zunächst einmal die Vorsichtsmaßregel, alle 
die Versuche, die miteinander verglichen werden müssen, un- 
mittelbar nacheinander auszuführen und bald die einen, bald 
die andern an den Anfang der Stunde zu stellen. 

Die Versuche boten viele Schwierigkeiten dar; ja diese 
schienen mir manchmal unüberwindlich; doch kam ich durch 
viele Vorversuche in verschiedenen Schuljahren allmählich zu 
der Überzeugung, daß man auf dem eingeschlagenen Wege zu- 
verlässige Resultate erlangen könne, wenn man alle Umstände 
und Nebenumstände gehörig ins Auge fasse. Die abgelieferten 
Niederschriften waren mit scharfem Bück und psychologischen 
Erwägungen auf gemeinsame Merkmale zu prüfen : ihre Ursache 
mußte aufgespürt werden, und nach den Ergebnissen war weiter 
zu verfahren. 

Die Hanptversnehe. 

Nun ging ich zu den Hauptversuchen über; diese sollten 
den Wert der orthographischen Übungen und womöglich den 
Anteil bestimmen, den die Gehörsvorstellung, die Qesichtsvorstell- 
ung, die Sprechbewegungs Vorstellung und die Schreibbewegungs- 
vorstellung an dem Rechtschreiben besitzen. Ich zweifelte an 
der vollständigen Lösung dieser Aufgabe und zwar aus folgenden 
Gründen. Die Gesichts- und Gehörsvorstellung kann man von 
den Sprech- und Schreibbewegungsvorstellungen loslösen und 
isoliert zum Gegenstand von Untersuchungen machen; anders 
aber ist es mit den Sprech- und Schreibbewegungsvorstellungen. 
Diese können vom Klang- und Schriftbild nicht isoliert werden; 
denn man muß dem Schüler durch Vorsagen oder Aufschreiben 
erst die Worte mitteilen, die er sprechen oder schreiben soll. 
Doch schien es mir möglich, auf indirektem Wege etwas über 
den Einfluß der Sprech- und Schreibbewegungsvorstellung zu 
erfahren. Mit Rücksicht auf die didaktischen Ziele mußte 
ich namentlich solche Versuche anwenden, die in ihrer Gestaltung 
das Prinzip der orthographischen Übungen : das Diktieren, Lesen, 
Lautieren, Buchstabieren und Abschreiben enthielten. 

Nach verschiedenen Erwägungen, Probe versuchen und Ab- 
änderungen kam ich schließlich zu folgenden Versuchsgruppen: 
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I. Hören: Diktieren. 

a) Hören ohne Sprechbewegung. 

b) Hören mit leisem Sprechen. 

c) Hören mit lautem Sprechen. 

n. Sehen: Lesen, Lautieren. 

a) Sehen ohne Sprechbewegung. 

b) Sehen mit leisem Sprechen. 

c) Sehen mit lautem Sprechen. 

ni. Buchstabieren. 

IV. Abschreiben. 

Ein beliebiges Beispiel: 4. Schuljahr. Wiederholung jeder 

m m 

Übung 5 mal. 

1. Hören; Libug, BoUis, öohlin, Seufil. 

2. Hören, leises Sprechen: Labog, Bullös, Gihlan, Saifol. 

3. Hören, lautes Sprechen: Lubag, Billas, Gahlen, Seiful. 

4. Sehen: Ribog, Mallis, Kahlun, Teufar. 

5. Sehen, leises Sprechen: Rabig, Melles, Kihlon, Taitur. 

6. Sehen, lautes Sprechen: Rubag, Millus, Kuhlin, Teifor. 

7. Buchstabieren: Labeg, Bellas, Guhlin, Teufir. 

8. Abschreiben: Lobig, Biliös, Gehlan, Teifur. 

Die Versuchsreihen enthielten acht Einzelversuche, jedem 
Versuche wurde dieselbe Anzahl gleichgebauter Wörter zu- 
gewiesen. Die Wortreihe eines jeden Versuchs wurde mehrmals 
vorgesagt oder gelassen, oder buchstabiert oder abgeschrieben; 
die Wiederholungszahl war für jede Reihe gleich. Dann wurde 
die Wortreihe aus dem Gedächtnis auf ein besonderes Blatt auf- 
geschrieben und dies zur Korrektur abgegeben. Beim „Hören** 
wurden die Wörter durch mich vorgesprochen, beim „Sehen** 
von der Wandtafel abgelesen; beim „Buchstabieren** und ^ Ab- 
schreiben** standen die Wörter ebenfalls an der Tafel. „Hören 
und Sehen ohne Sprechbewegung** suchte ich dadurch zu er- 
reichen, daß die Schüler, wenn ihnen die Wörter vorgesagt 
wurden oder sie dieselben lasen, die Sprechbewegungen dadurch 
ausschalteten, daß sie die Kiefer fest aneinander schloßen und 
die Sprachwerkzeuge ruhen ließen. Es bedurfte jeweils einiger 
Übung, bis dies erreicht war. Die Zahl der Wiederholungen, 



93 



die sich als geeignet erwies, mußte erst durch Versuche fest- 
gestellt werden ; sie hing von der Zahl der Wörter, von der Zahl 
ihrer Silben, von dem Alter der Schüler ab. Die Zahl der 
Wiederholung war zu groß, wenn nur äußerst wenig Fehler, zu 
klein, wenn zu viele Fehler gemacht wurden; in beiden Fällen 
darf eine Vergleichung mit andern Versuchen nicht vorgenommen 
werden, da der spezifische Einfluß der betr. Übung nicht deut- 
lich zum Ausdruck kommt. 

Das Hören mit leisem und mit lautem Sprechen entspricht 
dem „Diktieren mit oder ohne Nachsprechen**, das Sehen mit 
leisem oder lautem Sprechen dem „leisen und lauten Lesen^. 

Die Versuche über das Lautieren wurden aufgegeben, als 
sich herausstellte, daß die Ergebnisse so ziemlich mit denen über 
„Sehen mit lautem Sprechen^ zusammenfielen. Beim Abschreiben 
wurde anfangs darauf gehalten, daß die Sprechbewegungen aus- 
geschaltet blieben ; als sich aber zeigte, daß ihr Einfluß nicht 
von sehr großer Bedeutung war, schrieben die Kinder so ab, wie 
sie es von der Kechtsschreibstunde her gewohnt waren. Beim 
Buchstabieren wurden in der Regel die Silben nicht wiederholt; 
wo es geschehen, ist es besonders angegeben. 

Die Versuche b beim Hören und Sehen führte ich aber 
hauptsächlich deshalb ein, um zu sehen, wie die Feblerzahl sich 
verhält, wenn zu dem Hören und Sehen die Sprecbbewegungen 
bei b und die Sprechbewegungen und das Hören bei c hinzu- 
treten. Auch ist einigermaßen eine Einsicht in den Einfluß 
möglich, den die Sprechbewegungen und das Gehör auf das 
Bechtschreiben ausüben. Ein Einfluß, den das „Ablesen vom 
Munde" beim Vorsprechen hatte, konnte nicht festgestellt werden; 
deshalb wurde dieser Umstand auch später unberücksichtigt 
gelassen. 

Nicht bloß die Ausführung der Versuche, sondern auch die 
Korrektur des Niedergeschriebenen war mit vielen Schwierig- 
keiten verbunden. Für die Korrektur mußten gewiße Prinzipien 
aufgestellt werden, die streng einzuhalten waren. Es stellte sich 
bald heraus, daß die Wörter und Silben, die nicht nieder- 
geschrieben wurden, nicht übersehen werden dürfen. Das Becht- 
schreiben beruht als eine Fertigkeit auf dem Gedächtnis; die 
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Silben, die nun bei einem bestimmten Versuche dem Gedächtnis 
entschwunden waren, d. h. nicht niedergeschrieben wurden, 
waren also durch die betreffenden Gehörs- und Gesichtsvorstell- 
ungen u. s. w. nicht festgehalten worden und mußten bei der 
Peststellung der Pehlerzahl angemessene Berücksichtigung finden. 
Für die niedergeschriebene Silbenzahl eines Klassenversuchs ergab 
die Korrektur eine bestimmte Pehlerzahl, und man darf daher 
annehmen, daß für die fehlende Silbenzahl auch jenes Verhältnis 
zwischen Silben und Pehlern anzunehmen sei; dabei sind aber 
die Versuche so einzurichten, daß die Summe der fehlenden 
Silben die Hälfte der Silbenzahl überhaupt nicht erreiche. 
Dieses Verfahren hat sich völlig bewährt, indem die später 
folgenden Versuche mit Seminaristen, die keine fehlenden Silben 
zu verzeichnen hatten, gleiche Verhältnisse in den Resultaten 
aufwiesen wie die Versuche mit Volksschülern. Einzelne Schüler, 
denen eine Silbe aus dem Gedächtnis geschwunden war, suchten 
durch Einfügung von Buchstaben das Wort zu ergänzen, owohl 
sie wußten, daß sie Pehler machten; es ergab sich für diese 
Pälle folgendes Verfahren: Wenn in einer Silbe die Mehrzahl 
der Buchstaben falsch geschrieben war, was nicht häufig vorkam, 
wurde sie als eine fehlende Silbe betrachtet. Auch dieses Ver- 
fahren hat sich bewährt, wie die Versuche mit den Seminaristen 
beweisen, die eine verschwindend kleine Zahlen von solchen 
Pällen aufzuweisen hatten, und doch zeigen sie die gleichen 
Besultate. 

Der Leser wird nun gebeten, die Versuche mit Volks- 
schülern, die im Verlaufe von sechs Jahren mit Volksschülern 
(der Mädchenbürgerschule in Preiburg und der Ubungsschule 
des Lehrerseminars II in Karlsruhe) angestellt wurden, in der 
Zusammenstellung S. 97 auf ihre Zahlen näher anzusehen. Er 
wird finden, daß alle Versuche von gleicher Art (Hören; Sehen; 
Buchstabieren ; Abschreiben) ohne Ansnahme in gleichem Sinne 
ausgefallen sind. Von den vielen Versuchen haben nur einige 
ein widersprechendes Resultat ergeben und in jedem Palle 
konnte ich mit Bestimmtheit nachweisen, daß die normalen Ver- 
suchsumstände gestört waren durch irgend ein mehr oder weniger 
auffälliges Ereignis während des Versuchs. Pur unsere schul- 
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methodischen Zwecke wäre es nicht einmal absolut notig, die 
Yersuchsergebnisse im Gesamtdurchschnitt zahlenmäßig genau 
angeben zu können; es würde schon genügen, zu wissen, 
bei welchem Verfahren im Rechtschreibunterricht mehr, 
bei welchem weniger Fehler gemacht werden. Bei den 
Versuchen gleicher Art schwanken die Zahlen, weil sie in ver- 
schiedenen Schuljahren, mit verschiedenem Stoff, mit verschiedener 
Einübung ausgeführt wurden. Es ist aber auch leicht einzusehen, 
daß Kontrollversuche, die mit gleichem Stoff, gleicher Einübung 
und gleich alten Schülern angestellt würden, aus Gründen, die 
wir früher schon kennen lernten, nicht die gleichen Zahlen 
liefern, wohl aber in gleichem Sinne ausfallen werden.*) Die 
Durchschnittszahlen, die schließlich in der Zusammenstellung 
der Gesamtergebnisse S. 98 angegeben sind, muß man als 
Bauschsummen der Versuchsergebnisse betrachten und haben 
bloß für unsere didaktischen Zwecke Bedeutung. Sie geben für 
die verschiedenen Altersstufen der Schüler ein Durchschnittsbild, 
das in groben, aber für unsere Zwecke ausreichenden Umrissen 
zeigt, in welchem Verhältnis die einzelnen orthographischen 
Übungen zu einander stehen. 

Die 24 Versuchsreihen der Volksschüler umfassen rund 
100 Klassenversuche. Jeder Versuch erstreckt sich auf etwa 
30 Schüler im Durchschnitt, so daß diese Klassenversuche 
3000 Einzelversuchen gleichkommen. Es ist ganz besonders zu 
betonen, daß alle Versuche gleicher Art (Hören, Sehen, Buch- 
stabieren, Abschreiben) ohne Ausnahme in gleichem Sinne aus- 
fielen, trotzdem sie in verschiedenen Jahren, mit verschieden 
alten Schülern, mit verschieden gebauten und verschieden 
schwierigen Wörtern, in verschiedener Anordnung ausgeführt 
worden sind. Sie dürften nach Zahl und Ergebnis wohl genügen, 
um sicher zu stellen, daß die Bewegungsvorstellungen, die durch 
die Tätigkeit der Sprachwerkzeuge und der Hand zustande 
kommen, einen hervorragenden Anteil an dem Rechtschreiben 
haben, und daß das Ohr weit geringeren Einfluß auf dasselbe 
ausübe als das Auge. 



*) Hat sich inzwischen bestätigt. Siehe S. 99! 
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Diese 100 Klassenversuche erstrecken sich nur auf Schüler 
vom 1. bis 6. Schuljahr der Volksschule. Es ist nun denkbar, 
daß bei Schülern, die älter sind, vielleicht seit 10 Jahren lesen 
und schreiben und der Rechtschreibung mächtig sind, die Yer- 
suchsergebnisse ganz andere seien, und daß die Verhältnisse, wie 
sie aus der Zusammenstellung der Resultate jener Versuche 
sich ergeben, eine wesentliche Verschiebung erleiden. Doch 
dürfte man auch wieder vom physiologischen Gesichtspunkte 
aus annehmen, daß die entsprechenden Neryenprozesse die ein- 
mal angelegten und viel befahrenen Nervenbahnen auch ferner- 
hin einschlagen werden, so daß die Versuche mit älteren Schülern 
zu ähnlichen Verhältnissen führen müßten. Sicher ist aber, daß 
die Überzeugung von der Richtigkeit der Resultate, die die 
Versuche mit Schülern der Volksschule ergaben, wesentlich ver- 
stärkt wird, wenn die Versuche mit 16 und 17 jährigen Leuten, 
wie die Seminaristen des 1. und 2. Kurses es sind, zu denselben 
Resultaten führen. 

Mit dem größten Interesse begann ich nun. Versuche mit 
Seminaristen anzustellen und war auf die Ergebnisse derselben 
natürlicherweise aufs höchste gespannt. Die Wörter brauchten 
in der Regel nur zweimal wiederholt zu werden. 

Ein Beispiel: 1 Kurs (16jährige Schüler). Jeweils 2 malige 
Wiederholung der Wörter. 

a) Rabikul, Gifusan; Gufason, Ribukäl; Räbokel, Gofesan. 

b) Tugenil, Badunok; Tigonel, Bidenak; Taginul, Bodunik. 

c) Sobiken, Musogep; Sibokun, Masigop. 

a) b) c) 

Hören, ohne Sprechen: 86 36 — | 

Hören, leises Sprechen: 72 29 85 | F.*) 

Hören, lautes Sprechen: 65 16 56 J 

Der Leser möge nun auch (Seite 98) die „Versuche mit 
Seminaristen^, die im Verlaufe des Sommers 1895 ausgeführt 
wurden, der Reihe nach durchgehen und mit den bereits be- 
kannten Ergebnissen der Versuche mit Volksschülern vergleichen ; 



*) Fehler im ganzen. 
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er wird finden, daß sie in gleichem Sinne ausge- 
fallen sind. 

Die Versuche mit Seminaristen umfassen 49 Elassen- 
yersuche mit rund 1800 Einzelversuchen und sind in gleichem 
Sinne ausgefallen wie die Versuche mit den Volksschülern. Die 
Versuche mit Seminaristen sind also eine starke Stütze und eine 
ausgezeichnete Bestätigung der Ergebnisse, die die Versuche 
mit solchen Schülern lieferten, die erst im Begriffe sind, die 
Orthographie zu lernen. 



Zusammenstellung 

der Versuchsergebnisse. 

a) Versuche mit Volksschfilern. 

12 3 4 5 6 7 8 



9 10 11 



Schuljahr 


II. 


III. 


ITT 


n.. 


IV. 


IV. 


III. 


lU. 


TIT. 


III. 


ITT. 


Schülerzahl ..... 


47 


41 


30 


40 


37 


35 


47 


27 


26 


24 


47 


Wiederholung .... 


27;9 


16;8 


8 


12 


5 


5 


5 


5 


5 


7 


7 


Hören, ohne Sprechen . 
Hören, leises Sprechen 


5,95 


6,37 






6,96 




6,79 


2,5 


3,4 




6,19 










5,46 


1,09 


5,87 


2,5 


2,9 




5,87 


Hören, lautes Sprechen 










6,02 


1,9 


5,10 


1,7 


2,3 




5,10 


Sehen, ohne Sprechen . 


2,49 


3.91 






1,5 




2,09 






1,23 




Sehen, leises Sprechen 










1,9 




2,09 






1,82 




Sehen, lautes Sprechen 










2,58 




1,80 






1,06 




Lautieren ..... 






2,72 


2,13 
















Buchstabieren .... 






2,61 


1,24 


1,82 




2,38 






3,87 




Abschreiben .... 






1,10 


0,30 


0,73 




0,75 






0,66 







12 


13 


14 


15 


16 


17 


18 


19 


20 




Schuljahr 

Schülerzahl 

Wiederholung .... 


III. 

20 

7 


IV. 

14 

7 


IV. 

13 

7 


III. 

15 
7 


III. 

44 
7 


III. 
42 


m. 

44 
5 


HI. 

44 
5 


III. 

42 
3 


Feh- 
ler*) 


Hören, ohne Sprechen . 
Hören, leises Sprechen 
Hören, lautes Sprechen 
Sehen, ohne Sprechen . 
Sehen, leises Sprechen 
Sehen, lautes Sprechen 

Lautieren 

Buchstabieren .... 
Abschreiben .... 


6,98 

4,90 

5,05 

2,02 

2 

2,35 

2,60 
0,91 


5,68 
4,81 
4,20 
1,44 
1,81 
1,76 

1,93 
0,61 


3,26 
3,26 
2,46 
0,69 
0,81 
1,20 

0,73 
0,17 


4,74 
4,74 
2,81 
2,24 
2,34 
1,53 

1,02 
0,87 


2,22 
2,43 
2,45 
1,65 
1,09 
0,93 

1,13 
0,75 


3,5 
4,43 
2,98 
2,18 

1,6 
2,46 

2,20 
0,46 


2,65 
3,3 

2,1 
1,33 
1,70 
0,97 

0,85 
0,47 


2,62 
3,15 
3,32 
1,84 
1,84 
1,46 

1,41 
1,41 


0,97 
1,16 
1,03 


4,54 

3,83 
3,26 
1,82 
1,60 
1,59 

1,59 
0,70 



*) Fehler pro Schüler im Durchschnitt. 
Lay. Führer d. d. Kechtsctareib-Unterricht. 
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b) Versuche mit Seminaristen. 



Schuljahr 

Schülerzahl . 
Wiederholung 



I. 

39 
2 



I. 

39 
2 



L 

39 
2 



I. 

39 
2 



I. 

39 
2 



II. 

38 
3 



n. 

39 
2 



I. 

39 
3 



I. 

39 
2 



I. 

27 
3 



3 



Hören, ohne Sprechen . 
Hören, leises Sprechen 
Hören, lautes Sprechen 
Sehen, ohne Sprechen . 
Sehen, leises Sprechen 
Sehen, lautes Sprechen 
Buchstabieren .... 
Abschreiben .... 



2,20 
1,84 
1,66 



0,92 
0,47 
0,41 



2,17 
1,43 



0,53 
0,43 
0,43 



2,66 
2,38 
1,84 
0,76 
0,76 
0,43 
0,15 
0,43 



1,05 

1,05 

0,92 

0,44 

0,4 

0,18 



0,56 
0,41 
0,17 
0,58 
0,23 



1,87 
1,92 
1,74 
0,56 
0,43 
0,47 
0,58 
0,33 



0,35 
0,20 
0,12 



l,66|l,55 



1,96 
1,48 



1,56 
1,24 



1,14 0,68 
0,48 0,45 
0,59 0,32 
0,55 0,46 

0,55||0,88 



c) Gesamtergebnis 

(als Durchschnitt der Gruppe a und b). 
Hören, ohne Sprechbewegung; 3,04 Fehler pro Schüler. 

(Diktieren) 
Hören, leises Sprechen: 2,69 

Hören, lautes Sprechen: 2,25 

Sehen, ohne Sprechbewegungen: 1,22 

(Lesen) 
Sehen, leises Sprechen: 1,02 

Sehen, lautes Sprechen: 0,95 

Buchstabieren (laut) 1,02 

Abschreiben (leise) 0,64 

Kontrollyersuche mit Beaclitnng des Wortinhalts, der Ein- 
fibnngszeit und des dauernden Erfolges. 

An vorliegende Arbeit hat sich eine ganze Literatur an- 
geschlossen, aus der hier nur die wichtigsten experimentellen 
Untersuchungen berücksichtigt werden können. 

Auf die experimentellen Untersuchungen Lobsiens**) kann 
nur kurz eingegangön werden, da sie sich bloß auf Wörter mit 
der sog. lauttreuen oder Gleichschreibung erstrecken, die schwie- 
rigsten Wörter, die mit der sog. Andersschreibung, unberück- 
sichtigt lassen und leider wichtige Maßnahmen bei der Gestaltung 
und Durchführung der Versuche nicht ausführlich genug angeben. 
Die Versuche wurden nur mit Schülern eines 2. Schuljahres an- 

*) Fehler pro Sohüler im Durchschnitt. 
**) Lobsien, Über die Grundlagen des Rechtschreibunterrichts. 
Dresden 1900. 
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gestellt. Es wurden verwendet : „1. sinnlose Zeichen- und Laut- 
häufungen. 2. sinnvolle Wörter aus dem Erfahrungsschatze 
des Kindes.'' Hauptergebnis : Im ersten Falle bessere Resultate 
beim Sehen, im zweiten beim Hören. Dies ist begreiflich: im 
zweiten Falle waren den Kindern die Klangbilder und die immer 
mitspielenden Sprechbewegungsvorstellungen schon vor dem Ver- 
suche mehr oder weniger geläufig, im ersten Falle hingegen 
nicht. Das Schreiben machte den kleinen Kindern im 2. Schul- 
jahr an sich noch Schwierigkeiten. Man sollte außerdem wissen, 
ob nicht das Diktieren Hauptübungsmittel im Rechtschreib- 
unterricht der Kleinen war, und ob sie in demselben von Anfang 
an angehalten wurden, die Silben und Wörter nicht buchstaben- 
weise, sondern zusammenhängend in einem Zuge zu schreiben, 
was für meine Versuche zutrifft und wohl beachtet werden muß. 
An der Ubungsschule des Universitätsseminars in Jena hat 
Herr Itschner Kontrollversuche ausgeführt.*) Er verwendete 
teils sinnlose Lautverbindungen aus meinem Führer, teils sinn- 
volle Wörter (Existenz, Effekt, Konzept, Bazar etc.), führte aber 
die Versuche bloß mit einem 4. und einem 7. Schuljahr mit 
nur 12 und 13 Schülern durch. Die Gestaltung und Durch- 
führung und Deutung der Versuche läßt vieles zu wünschen 
übrig; seine Ansichten über meine Versuche und ihre Deutung 
sind wenig kritisch und, wie ich denke, durch das Neue vor- 
liegender Auflage widerlegt. Immerhin stimmen die Versuchs- 
ergebnisse Itschners mit den bereits angeführten der Hauptsache 
nach überein, wie folgende Übersicht zeigt: 
L Folge (gleiche Auffassungszeit für die zu vergleichenden 

Übungen). 
Hören mit lautem Sprechen 10— 6 mal 2,61 Fehler pro Schüler 

Lesen « » » 10—6 „ 1,47 « » » 

Buchstabieren „ „ „ 4 — 3 „2,10 „ „ „ 

Abschreiben „ „ „ 1—2 „ 1,62 „ 

n. Folge (mit verschiedener Auffassungszeit) : 

3 mal Buchstabieren 1,687 Fehler pro Schüler 

4 „ Sehen (Lesen ohne Sprechen) 1,428 » » » 
2 „ Abschreiben 0,352 „ » » 

*) Itschner, Lays Rechtschreibreform, Jahrbuch des Vereins für 
wissensch. Pädagogik. 1900. 

7* 
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Auf Veranlassung des Herrn Geh. Oberschulrats und 
Universitätsprofesöors Dr. Schiller wurden meine Versuche auch 
in Gießen nachgeprüft und zwar von Herrn Lehrer Haggen- 
müller mit sinnvollen deutschen Wörtern in dem 3. Schul- 
jahr der Vorschule des Gymnasiums und von Herrn Lehramts- 
assessor Fuchs in der Sexta des Gymnasiums mit lateinischen 
Wörtern, deren Bedeutung den Schülern noch nicht bekannt war.*) 

Die Versuche bestätigen nun die Ergebnisse unserer Ver- 
suche über den Wert der orthographischen Übungen — der 
praktisch wichtigsten Frage — in einer so glänzenden Weise, 
wie man es hätte kaum erwarten dürfen. Die Versuche zeigen 
jedoch verschiedene Schwächen.**) Sie verstoßen gegen die An- 
forderungen an das Wortmaterial (gleichartiger Bau, gleiche 
Schwierigkeiten etc. ; Seite 85 !) und können also für die schwie- 
rigere Frage : welchen Anteil haben Klangbild, Sprechbewegungs- 
vorstellung etc. am Rechtschreiben? keine zuverlässige Antwort 
geben. Sie wurden zudem von jedem der Herren nur mit einer 
einzigen Klasse angestellt; sie können also keine allgemeine 
Giltigkeit haben, und wenn die eine oder andere orthographische 
Übung, z. B. das Buchstabieren, in dem früheren Unterricht der 
betreffenden Klasse bevorzugt war, so muß natürlich das Ver- 
suchsresultat im Buchstabieren unzuverlässig sein. Alle Resultate 
der beiden Herren müßten daher mit dem größten Mißtrauen 
aufgenommen werden, wenn sie nicht mit den Resultaten des 
„Führers" verglichen werden könnten, die sich aus Versuchen 
ergaben, die mit den verschiedenen Klassen gleichen und ver- 
schiedenen Alters an verschiedenen Orten in verschiedenen Jahren 
angestellt wurden. 

Die Resultate über Diktieren, Lesen, Buchstabieren, Ab- 
schreiben sind: 



*) Die Ergebnisse sind veröffentlicht in dem 4. Heft 11. Band der 
„Sammlung von Abhandlungen aus dem Gebiete der pädag. Psychologie 
und Physiologie«. Berlin 1898. 

**) Ausführlichen Bericht und eingehende Kritik hat der Verfasser 
auf Veranlassung des Herrn Kreisschulinspektors Scherer in Worms in 
den „Neuen Bahnen« (1899) veröffentlicht. 
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bei Herrn bei Herrn 

Haggenmüller Fuchs 

Hören mit geschlossenem Munde 1,90 1,64 i Fehler pro 

Sehen „ , „ 0,76 0,90 1 Schüler (im 

Buchstabieren 0,35(?) 0,82 | Gesamt- 

Abschreiben mit geschlossenem Munde 0,29 0,43 I Durchschnitte. 

Wenn nun aber die Hauptresultate Schillers, die bezüg- 
lieh des Wertes der orthographischen Übungen, mit den meinen 
in überraschender Weise übereinstimmen,*) so wird dadurch be- 
wiesen, mit welcher Bestimmtheit die yerschiedenen Übungen ihren 
Erfolg herbeiführen, in welchem Maße der Inspektor oder Lehrer, 
der Diktieren oder Buchstabieren als Übungsmittel benützt, hinter 
einem andern, der abschreiben läßt, unerbittlich zurückbleiben muß. 

Auch EontroUversuche, die am psychologischen Institut der 
Universität Zürich angestellt wurden, kamen — wie mir Herr 
Prof. Dr. Meumann mitteilte — zu übereinstimmenden Resultaten. 

Die oben S. 98 gegebene Zusammenstellung aller unserer 
Versuchsergebnisse — es liegen rund 6000 Einzelversuche mit 
je 6 — 12 Silben zu Grunde — sagt klar und deutlich: 

Wenn man zunächst die wachsende Fehlerzahl 
ins Auge faßt, so sind die Rechtschreibübungen in 
folgender Reihenfolge anzuordnen: Abschreiben, Buch- 
stabieren, Lesen (Lautieren), Diktieren. Nach unsern 
Versuchen mit Volksschülern übertrifft das Sehen das 
Hören um das 2 bis Sfache, und das Abschreiben ist 
dem Buchstabieren um das 2fache, dem Lesen um das 2 
bis Sfache und dem Diktieren um das Gfache überlegen. 

Eine auffalligere Abweichung zeigen die Durchschnitts- 
verhältnisse der Versuche mit Seminaristen und Volksschülern 
nur im Buchstabieren und Abschreiben. Das Buchstabieren er- 
folgte bei den Seminaristen mit größerer Aufmerksamkeit als 
das Abschreiben, das sehr flüchtig und in kürzerer Zeit aus- 
geführt wurde als das Buchstabieren; bei den Volksschülern 
war das Gegenteil der Fall. 

Wenn man bedenkt, wie verschieden das Alter der Schüler, 
die Anordnung der Versuche, die Schwierigkeit der Wörter, 

*) Es sei nochmals hervorgehoben, daß die Versuchsergebnisse von 
Herrn Haggenmüller sich auf sinnvolle Wörter beziehen. 
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wie verwickelt und leicht störbar die in Betracht kommenden 
psychischen Vorgänge sind, so wird man mit mir überrascht 
sein, daß eine Übereinstimmung in den Yersuchsergebnissen 
hat zustande kommen können, wie die Zusammenstellung der 
Versuchsergebnisse (Seite 97, 98) sie nachweist. Eine sehr wichtige 
Klarstellung, welche die Versuche mit den Seminaristen brachten, 
wollen wir besonders hervorheben. Die Versuche mit Volks- 
schülern ließen einigermaßen im Zweifel — die Mehrzahl der 
Fälle spricht allerdings dafür — ob das „leise^ und „laute^ 
Sprechen, zum Hören und Sehen hinzugefügt, die Fehlerzahl 
herabsetzte. Die Versuche mit Seminaristen zeigen deutlich, 
daß dies wirklich der Fall ist ; die Differenzen sind aber so 
gering, daß die gleichmäßige, mehr von einem festen Willen 
beeinflußte Aufmerksamkeit reiferer Schüler dazu gehört, um sie 
entschieden zum Ausdruck zu bringen. 

Es ist aus verschiedenen Gründen erwünscht, näheres über 
die Zeit zu erfahren, die bei den einzelnen Versuchen zur Ein- 
übung verwendet wurde. So ist die Meinung geäußert worden, 
man könne mit einem weniger erfolgreichen Übungsmittel 
(z. B. Diktieren), das für eine einmalige Durchführung weniger 
Zeit erfordere, also in derselben Zeit mehr Wiederholungen 
gestatte, die gleichen Resultate in der gleichen Zeit erzielen als 
mit Abschreiben. Bei dieser Meinung wird übersehen, einmal 
daß der Erfolg nicht schlechthin von den Wiederholungen ab- 
hängt und dann, daß der Erfolg durch ein und dasselbe Übungs- 
mittel nur im Anfange gleichmäßig mit der Zahl der Wieder- 
holungen zunimmt. Ebenso ist es nötig, gewisse Zweifel zu zer- 
streuen, die darüber geäußert wurden, ob die Übungen, die zu 
den besten Versuchsresultaten führten, auch das beste Gedächtnis 
bewirken, d. h. auch die besten Erfolge für die Dauer besitzen. 
Zu diesem Zwecke habe ich im Sommer 1897 eine Reihe neuer 
Versuche durchgeführt. 

Wir haben erkannt, daß die Versuche mit Seminaristen 
bezüglich der Resultate in vollem Einklang stehen mit denen, 
die mit Volksschülern ausgeführt wurden, ja daß sie exakter 
und zuverlässiger sind, weil Zerstreutheit, fehlende Silben u. 
dgl. weit weniger die Resultate beeinflußten. Die neuen Ver- 
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suche wurden daher mit Seminaristen ausgeführt, und es wurden 
Gruppen des Wortmaterials henutzt, das bei den Versuchen in 
früheren Jahren angewendet worden war. 

Es ist nun nötig, auf die Versuche über das Gedächtnis 
hinzuweisen, die Univ.-Prof. Ebbinghaus *) angestellt hat und 
auf welche die Univ.-Professoren Müller und Schumann zurück- 
kamen. Folgende Resultate sind für unsere Zwecke von größter 
Bedeutung : 

1. Bei sinnvollen Wörtern wurde die Zeit des Lernens 
auf Vio ^^^ Z^i^ herabgesetzt, die nötig war für die Erlernung 
sinnloser Wörter. 

2. Das Vergessen erfolgt in den ersten Stunden sehr rasch, 
nach Tagen und Wochen sehr langsam : 

Zeit, a) Stunden: 0,S8 1 8^8 b) Tage: 1 2 6 31 

Vergessen («/« Arbeitsleistung 41,8 65,8 64,2 66.3 72 2 74,6 78,9 

3. Die Zahl der Wiederholungen, die zum Einlernen nötig 
sind, wächst sehr rasch mit der Länge der ßeihe. 

Wir richteten daher die Gedächtnisversuche so ein, daß 
wir nach l — 3 Stunden, die in der Regel durch Unterricht 
ausgefüllt waren, die betreffende Eeihe einmal vorsagten und 
sie dann aus dem Gedächtnis niederschreiben ließen. Es wurde 
für jede Übung die gleiche Zeit eingehalten, also bei der Ver- 
suchsreihe III für Hören, Lesen, Abschreiben jedesmal 60 Se- 
kunden. Im übrigen wurde das Verfahren der früheren Versuche 
eingehalten. 

Übungs- Zahl 

Zeit der Wiederh. Hören Lesen Abschreiben 

in Sek. Hören Les. Abschr. Fehler; fehl. Silb. Fehler; fehl. Silb. Fehler; fehl. Silb. 

L 60 — SVa 2 — — 5 — 10 — 

Gedächtnis nach 3 Std. — — 34 22 29 7 

n. 40 6 4 — 186 20 40 10 — — 

Gedächtnis nach 3 Std. 143 63 36 52 — — 

III. 60 7 6 3 100 5 4 — 7 3 

Gedächtnis nach 1 Std. 108 13 17 29 12 19 

IV. 40 4 1 2,5' - — 34—31 13 
V. 90— 8 4 — — 2— 6 3 

Gedächtnis nach 1 Std. '35 16 16 11 



'') Über das Gedächtnis, Leipzig, 1885. 



Lesen 


Abschreiben 


Fehler ; 


fehl SUb. 


FeUei; fehl. SUb 


127 


51 


91 53 


81 


14 


26 9 


20 




6 2 


62 


133 


63 82 


21 




10 


11 


— 


4 


35 


8 


21 12 


305 


65 


191 83 


219 


208 


141 131 
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Übungs- Zahl 

Zeit ^®r Wiederh. Hören 

in Sek. Hören Les. Abschr. Fehler; fehl. 8ilb. 

VI. 64 — 6 2 — — 

VII. 75—6 3 — — 

VIII. 60—6 3 - — 

Gedächtnis nach 2 Std. — — 

IX. 10 — 1 1 - — 

X. 10 — 1 1 — — 

Gedächtnis nach 2 Std. — — 

Sa.») 
Gedächtnis nach 1—3 Std. Sa.*) 

Aus der Tabelle ist zu ersehen, daß, wenn man den Erfolg 
der Übungen, nicht auf die gleiche Wiederholungszahl (wie es 
in den früheren Versuchen stets geschehen ist), sondern auf die 
gleiche Übungszeit reduziert, so bleibt das Verhältnis des Er- 
folges zwischen Diktieren und Lesen und bei älteren Schülern, 
die größere Gewandtheit im Schreiben haben, zwischen Ab- 
schreiben und Buchstabieren im ganzen bestehen. Das Abschreiben 
ist dem Lesen und Diktieren immer noch weit überlegen. Ganz 
besonders zu beachten ist aber, daß der Wert des Buchstabierens 
dem Diktieren und Lesen gegenüber noch weit tiefer sinkt, wenn 
man diese Übungen auf die gleiche Übungszeit zurückführt. 

Wenden wir uns nun zu den Versuchen über das Ge- 
dächtnis. Vielfach wurde gar nicht beachtet, daß sämtliche 
früheren Versuche schon als Gedächtnisversuche anzusehen sind; 
denn zwischen den Wahrnehmungen, die durch die Übungen 
herbeigeführt wurden, und der Niederschrift ist jeweils eine 
gewiße Zeit verflossen, so daß die Niederschrift aus dem Ge- 
dächtnis erfolgte. Es ist daher ganz natürlich, was die 
Gedächtnisversuche zeigen, daß die Übungen, die die 
besten Erfolge hatten, auch das beste Gedächtnis, den 
besten dauernden Erfolg erzielten. 

Sehr beachtenswert sind auch die Gedächtnisversuche des 
Herrn Fuchs in der erwähnten Schillerschen Abhandlung. Sie 



*) Versuch II wurde nicht mitgezählt, weil er für das Abschreiben 
nicht durchgeführt ist. 
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wurden 2 bis 6 Tage nach der erstmaligen Vorführung der 
Wörter angestellt. Es verminderte sich die Fehlerzahl bei einer 
Sepetition 2 bis 16 Tage nach der erstmaligen Durchnahme: 
beim Abschreiben Lesen (leise) Hören mit lautem Spr. 
um 7o 78,0 60,0 30,1 

Buchstabieren Hören mit leisem Spr. (Diktieren) 

26,7 5,8 

Auch die Yersuchsresultate über den dauernden Erfolg der 
einzelnen orthographischen Übungen — man beachte die Differenz 
von 78 bis 5,8 7o ! ! — reden eine sehr deutliche und eindring- 
liche Sprache. 

Unsere psychologischen Erwägungen und die angeführten 
Versuche und Kontroll versuche führen zu folgendem Ergebnis: 

Nicht bloß vom Standpunkt der Jehlerzahl (S. 98), 
sondern anch vom Standpunkt der Einttbungszeit und 
des dauernden Erfolgs ist das Abschreiben — weniger 
das Lautieren und Lesen — dem Bucbistabieren und 
Diktieren weit überlegen. 

Mit diesen Tatsachen ist wohl der Kampf der Meinungen 
über den Wert der orthographischen Ubungsarten, der seit etwa 
100 Jahren auf dem Gebiet des Rechtschreibunterrichts auf- und 
abwogt, endgiltig entschieden. Die besten Methodiker, Diester- 
weg, Bormann, Kellner, Kehr (Siehe S. 61) konnten eben des- 
halb noch zu keiner festen Grundlage des Bechtschreibunterrichts 
gelangen, weil ihnen die Tatsachen und das psychologische Ex- 
periment unbekannt waren, die heute uns die physiologische 
Psychologie darbietet und die wir mit Erfolg benützt haben. 
Schon hieraus geht hervor, daß für den Schulmann gründliche 
psychologische Studien vonnöten sind, daß „angeborenes Geschick^) 
„vieljährige Praxis", „höhere wissenschaftliche Bildung** allein 
ihm nicht genügen. 

Jene Verfasser von orthographischen Hilfsbüchern, jene 
Rektoren und Schulkommissionen, die den „Führer* ignorieren 
und immer noch Diktieren und Buchstabieren als Ubungsmittel 
verlangen, werden den objektiven Tatsachen endlich nach- 
geben — müssen. Es ist begreiflich, daß Personen, die akustisch 
veranlagt sind und nur ihren Selbstbeobachtungen und ihren 
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subjektiven Gefühlen folgen, von den Versuchsergebnissen 
nicht befriedigt sind, ihnen kein Vertrauen schenken und sie zu 
beanstanden suchen. Hier zeigt sich aber auch klar: Nur die 
experimental-didaktische Untersuchung führt zu allge- 
mein giltigen, objektiven Resultaten! 

Zur psychologischen Deutung der Versnehsergebnisse. 

a) Das Sprechen-, Lesen- und Schreibenlernen. 

Wir wollen nun versuchen, der Anschaulichkeit wegen 
ein Schema zu entwerfen, das neben den Hirnzentren auch die 
Nervenbahnen verzeichnet, die beim Rechtschreiben in Betracht 
kommen. Dieses Schema soll auf Grund der Tatsachen auf- 
gebaut werden, die die Entwickelung der Sprache des Kindes, 
unsere Versuchsresultate und die bekannten Sprachstörungen an 
die Hand geben. Es hat bloß den Zweck, die komplizierten 
Verhältnisse zu veranschaulichen, übersichtlich zu machen *) 

Die Beobachtung lehrt, daß das kleine Kind seine Kehl- 
kopf-, Mund- und Zungenmuskeln gerade so spielend in Be- 
wegung setzt, wie die Muskeln der Arme, der Beine und des 
Kopfes. Weil sich aber an die Bewegungen der Sprachorgane 
Laute knüpfen, so ergötzt sich das Kind um so mehr an diesen 
Bewegungen und ist unermüdlich in der Erzeugung und Wieder- 
holung aller möglichen Laute, auch solcher, die nicht in der 
Muttersprache vorkommen. 

Wer die Sprachentwickelung des Kindes schon näher be- 
obachtet hat, der wird mit Preyer einverstanden sein, wenn 
er den Satz ausspricht, „daß die weitaus überwiegende Mehr- 
zahl der Laute, deren das Kind sich nach der Erlernung der 
Wortsprache bedient, und außer diesen viele andere schon inner- 
halb der ersten 8 Monate von ihm richtig gebildet werden, 
nicht absichtlich, sondern gerade so zwecklos wie irgend eine 
andere nicht sprachlich später zu verwendende, in keiner Kultur- 



*) Über die Lage der Zentren der Sprache ist man einig ; über die 
Verknüpfung derselben, über die Bahnen der Sprache, gehen die An- 
sichten noch auseinander. Ich bin der Meinung, daß das Bestreben, für 
alle Individuen und Altersstufen ein einziges Schema aufstellen zu wollen, 
verfehlt ist. 
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spräche vorkommende Lautbildung/*) Diese ziellose Erzeugung 
von Lauten ist aber keineswegs bedeutungslos; denn durch diese 
Tätigkeit werden die komplizierten Bewegungen der Sprach- 
organe eingeübt und Empfindungen und Vorstellungen von den 
Sprechbewegungen, die Sprechbewegungsvorstellungen, in einem 
bestimmten Hirnfelde niedergelegt. Das Eind hört aber auch 
seine eigenen Laute und Silben und auch die der Erwachsenen; 
diese Sprachklänge lassen Spuren in der Hirnrinde zurück und 
es entstehen die Elangbilderyorstellungen; auch diese werden 
in einem bestimmten Rindengebiete niedergelegt. Das Klang- 
bild- und Sprechzentrum beginnt sich zu entwickeln: kb, sp, 
Figur 2. S. 108. 

Verfolgen wir die Entwickelung weiter. Das Anhören von 
Worten ist ein Exzitationsmittel, ein Mittel, um Sprechbewegungen 
hervorzurufen, und da die Taubgeborenen nur wenig Wörter 
selbständig sprechen lernen, so muß das Gehör die andern Ex- 
zitationsmittel — die Affekte, das Anschauen von Bewegungen, 
die Tastwahrnehmungen von Bewegungen — im Erfolge weit 
überragen. Auch kommt einmal die Zeit, daß das Eind nach- 
ahmt, daß eine vom Einde oft gehörte und scharf zu demselben 
hingesprochene Lautverbindung die entsprechenden Sprachbe- 
wegungen auslöst, daß die Erregung im sensorischen Sprech- 
zentrum sich auf der erblich erworbenen Nervenbahn bis in das 
motorische Sprachzentrum fortpflanzt. Nun wiederholt das Eind 
allerlei vorgesprochene Silben „maschinenmäßig ohne Verständnis, 
wie es vorgemachte Hand- und Eopfbewegungen nachahmf". 
Das Sprechen reizt aber mehr zur Nachahmung als eine andere 
Bewegung, da die Sprechbewegungen auch durch das Gehör 
scharf kontrolliert werden können. Die Eontrolle des Ohres 
ist nicht zu unterschätzen, denn man hat beobachtet, daß Personen, 
die das Gehör verloren, nach und nach auch das Sprechen ver- 
lernten. 

Wie sich in unseren Versuchen ergab, spielt die Eontrolle 
des Auges, das sogenannte Ablesen der Sprechbewegungen vom 
Munde, bei dem hörenden Eind im Gegensatz zum taubstummen 



*) Frey er, Die Seele des Bandes. Grieben-Leipzig 1895. S. 807. 
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^Afamt/ 



'Spraehor^ 



u^ 



keine bedentende Bolle, and diese Tatsache stimmt mit den Be- 
obachtungen, die Preyer gemacht hat, äberein, wenn er sagt: 
,Es ist überhaupt zu bemerken, daß dieses (das hörende Kind) 
im ganzen weniger Gebraneh Yon den Mitteln des Ablesens vom 
Munde macht als man annimmt.^*) 

Durch die Nachahmungssprache werden immer mehr Er- 
innerungen an die selbstgesprochenen Wörter in der großen 
Hirnrinde niedergelegt und so wird das Klangbild- und Sprech- 
zentrum ausgebildet. Schon bei Besprechung der Sprachstörungen 

haben wir erfahren, daß diese beiden Fehler getrennt sind (kb 

und sp in Figur 2); wir 

haben auch ihre Lage in 
der Hirnrinde (Figur 1) 
kennen gelernt und sind 
zu der Annahme gelangt, 
daß das Sprechzentrum in 
ein Laut- u. Silbenzentrum 
zerfallt. Durch das Hören 
der Wörter wird die 
zentripetale Bahn p — fefc, 
und durch das Sprechen 
der Wörter die zentrifugale Bahn sp—f ausgebildet. Die Ver- 
bindung beider Zentren wird durch den öftem Qebrauch immer 
mehr ausgefahren und so zu der interzentralen Bahn kb — sp ge- 
macht. Die Nervenerregungen, die das Hören veranlaßt, werden 
also auf der zentripetalen Bahn p — kb nach dem £iangbildzentrum 
kb geleitet; sie pflanzen sich yon hier auf der zentralen Bahn 
kb — sp nach dem Sprechzentrum sp fort; hier werden die be- 
treffenden Erinnerungen lebendig und veranlassen in dem be- 
nachbarten Inneryationszentrum die Anregung (Innervation) der 
Muskeln, die durch die zentrifugale Bahn sp—/ die Bewegung 
der entsprechenden Sprachorgane herbeifuhrt. 

Früher haben wir gezeigt, wie sich die begriffliche Vor- 
stellung Rose aus den Teilvorstellungen der Farbe, der Form, des 
Geruchs und der Tastvorstellung zusammensetzt. Die Teilvor- 




Figur 2. 



*) Preyer, Die Seele des Kindes. S. 205. 



109 

Stellungen sind als Spuren über die Hirnrinde zerstreut; der 
Einfachheit wegen vereinigen wir in unserm Schema die zer- 
streuten Stellen zu einer einheitlichen Bildungsstätte des Be- 
griffs, die wir mit B bezeichnen; man müßte also B, um der 
Wirklichkeit zu entsprechen, in viele unter sich in Verbindung 
stehende Zentren auflosen. Taucht nun das Verständnis für das 
gehörte Wort auf, so muß sich eine Verbindung zwischen Är6, 
sp und B hergestellt haben, und erhält das Kind die Fähig- 
keit, seine Vorstellung durch Worte auszusprechen, so wird 
auch die Verbindungsbahn B — sp gebildet. 

Überblicken wir noch einmal die 3 Stufen in der Ent- 
wickelung der Sprache des Kindes, so finden wir, daß auf der 
ersten Stufe, wo das Eind ohne nachzuahmen spielend 
Laute und Silben bildet, nach unserer schematischen Veran- 
schaulichung die zentripetale Bahn p — kb, das Zentrum kb^ das 
Zentrum sp und die zentrifugale Bahn sp—f entstehen, daß 
dann das Eind auf der zweiten Stufe, wo es nachahmt, den 
„Reflexbogen*' p—kb—sp — -f ausbildet, und daß schließlich auf 
der dritten Stufe, beim willkürlichen, begrifflichen 
Sprechen, die Bahnstrecken j)-^Ä6-^ß — sp — f hergestellt 
werden. Es ist von didaktischer Bedeutung, diese hirn- 
physiologischen Prozesse, die der dritten Stufe zu Grunde liegen, 
zu kennen, da in jedem Unterrichtsgegenstande auf allen Unter- 
richtsstufen das willkürliche, begriffliche Sprechen eine Haupt- 
rolle spielt und spielen muß. 

Eng an das Sprechen ist das Lesen und Schreiben ge- 
knüpft. Beim Lesenlernen werden dem Einde Buchstaben- 
formen und Wortbilder vermittelt; sie hinterlassen in einem 
bestimmten Rindengebiete, im Schriftbildzentrum (sb), Erinne- 
rungen an die Buchstaben^ und Wortformen, so daß sie wieder 
erkannt werden können. Sobald dem Einde Buchstaben- und 
Wortformen vorgeführt werden, wird es auch veranlaßt, die 
Schriftzeichen ihrem Lautwert entsprechend auszusprechen. 
Mit dem Schriftbild (in sb) wird also das Sprechzentrum (sp) 
erregt, und es bildet »ich die Bahn sb — sp aus. Aus früheren 
Ergebnissen wissen wir, daß das Schriftbildzentrum und das 
Sprechzentrum räumlich getrennt sind, und daß motorische 
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Yorstellungen das Lesen begleiten. Das mechanische Lesen 
oder das Lesen sinnloser Worte nimmt daher den Weg sb — sp, 
wenn die Sf)rechwerkzeuge in Ruhe bleiben, und den Weg 
sb — sp — /', wenn sie in Bewegung gesetzt werden. Das will- 
kürliche, begrififliohe Lesen hingegen bewegt sich auf der Bahn 
sb — sp — B, wenn es ohne Sprechbewegungen, und auf der Bahn 
sh — (sp — B — f^)—f, wenn es mit Sprechbewegungen erfolgt — 
Lichtheim ist der Meinung, daß die Wortvorstellungen 
Schallbilder seien, und führt daher in seinem Schema diese 
Nervenerregungen nicht über sp, sondern über kb. Unsere Ver- 
suchsergebnisse zeigen aber, daß den Klangbildern der Schüler 
eine so hervorragende Rolle nicht zukommen kann, und stimmen 
also mit den Untersuchungen Strickers überein, die zeigen, daß 
beim Lesen und beim Denken in Worten nicht die Schall- 
bilder, sondern die Bewegungs Vorstellungen in Erinnerung 
treten. Die " von Lichtheim angenommene Bahn sb — kb mag 
existieren, ist aber für uns von geringerer Bedeutung, wir sind 
genötigt, eine Bahn sb — sp anzunehmen, die auch Wundt auf 
einem Schema in seiner physiologischen Psychologie verzeichnet. 
Beim Schreibenlernen sieht das Kind den Buchstaben, 
spricht seinen Laut aus und schreibt das Zeichen nach. Durch 
das Schreiben entstehen aber die komplizierten Bewegungs- 
empfindungen der Hand; sie werden als Schreibbewegungs- 
vorstellungen in einem bestimmten Rindengebiet, im Schreib- 
centrum 8ch niedergelegt, das nach gewissen Fällen von Sprach- 
störungen in der Nachbarschaft des Spreohzentrums sich befinden 
muß. Da aber mit dem Schreibenlernen das Schreiben Hand 
in Hand geht, so muß eine Verbindungsbahn zwischen sp und 
seh zustande kommen, und die klinischen Tatsachen lassen keinen 
Zweifel darüber, daß vielfach das willkürliche begriffliche Schreiben 
sp passiert. In der Nähe des Schreibzentrums müssen wir ein 
Innervationszentrüm annehmen, in dem die Intervation der 
Muskeln stattfindet, die der Schreibbewegung dienen, und von 
hier geht die Erregung nach aussen zu den Schreibmuskeln. 
Beim Abschreiben durchläuft also der Nervenprozeß die Bahn 
sb — sp — seh, beim willkürlichen begrifflichen Schreiben die Bahn 
B — sp — seh. 
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Wir haben nun mit Hilfe von Zentren, deren Lage schon 
festgestellt ist, und auf Grund der Entwicklung der Sprache 
und der Schrift beim Einde ein schematisches Bild von den 
Verbindungsbahnen der Zentren abgeleitet, lediglich zu dem 
Zwecke, die verwickelten Verhältnisse didaktischer Fragen zu 
veranschaulichen und übersichtlich zu srestalten, und diesen 
Zweck erfüllt es, wenn es auch nicht imstande sein sollte, alle 
Fälle von Sprachkränkheiten zu erklären. 

Es ist uns möglich geworden, die komplizierten physio- 
logisch-psychologischen Prozesse beim Sprechen-, Lesen- und 
Schreibenlernen auseinanderzuhalten ; wir haben die physiologisch- 
psychologische Grundlage für den elementarsten Elementarunter- 
richt, für das Sprechen-, Lesen- und Schreibenlernen bekommen. 
Diese Grundlagen wären für Vervollkommnung des Unterrichts 
überhaupt noch auszunützen; wir haben sie hier entwickelt, um 
sie für die Methodik des Rechtschreibunterrichts anzuwenden, 
und wollen zunächst nur einen Punkt hervorheben. Das Sprechen-, 
Lesen- und Schreibenlernen hat uns gezeigt, daß die Sprech- 
bewegungen weitaus am frühesten beginnen und unermüdlich 
geübt werden. Dem Sprechen kommt auch in späterer Zeit viel 
mehr Zeit zu gute als dem Lesen und Schreiben. Es ist ferner 
Thatsache, daß sich das Lesen und Schreibehlernen an das 
Sprechen anlehnt und daß bei Sprachstörungen das Lesen und 
Schreiben viel später sich einstellt als das Sprechen (Fall VII 
und VIII). Wir kommen also auch auf diesem Wege zu dem 
Resultate, daß die Sprechbewegungsvorstellung für das ortho- 
graphische Schreiben große Bedeutung hat. Unser Schema zeigt 
uns aber deutlich, daß für die Fertigkeit im Rechtschreiben es 
nicht' genügt, das Klangbild, das Schriftbild oder die Sprech- 
bewegungsvorstellung der Wörter zu besitzen; es sind vielmehr 
auch Schreibbewegungsvorstellungen nötig, um die Recht- 
schreibungen auszuführen; es sind Bahnen, die zum Schreib- 
zentrum führen, auszuschleifen und gangbar zu machen. 

b) Forschungen Strickers über die sprachlichen 

Vorstellungen. 

Wir haben früher ausführlich dargelegt (S. 80), daß die 
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Wortvorstellung eine Gesamtvorstellung aus sachlichen, begriff- 
lichen, inhaltlichen und sprachlichen (formalen) Teilvorstell- 
ungen darstellt. Wir stellen uns nun in der dritten unserer 
Hauptfragen die äußerst interessante, aber ebenso schwierige 
Aufgabe, den Anteil zu bestimmen, den die sprachlichen Teils- 
Vorstellungen am Bechtschreiben haben — und zwar nicht bei 
einzelnen Personen, sondern bei Schulklassen. Über das Ver- 
hältnis der sprachlichen TeilsYorstellungen hat man erst in den 
letzten Jahren tiefer nachzuforschen begonnen und zwar gleich- 
zeitig vom psychologischen, entwickelungsgeschichtlichen und 
psychiatrischen Standpunkte aus. Univ.-Prof. Stricker in Wien 
veröffentlichte 1880 seine „Studien über die Sprach Vorstellungen", 
die namentlich französische Forscher veranlaßten, der Sache 
weiter nachzugehen. Stricker sagt nun: 

„Wenn ich ruhig sitze, die Augenlider und die Lippen 
schließe, dann irgend einen mir wohlbekannten Vers durch meine 
Gedanken ziehen lasse und dabei auf meine Sprachwerkzeuge 
achte, 80 kommt es mir vor, als wenn ich (gleichsam innerlich) 
mitreden würde. Meine Lippen sind zwar geschlossen, meine 
beiden Zahnreihen sind unbewegt und fast bis zur Berührung 
genähert. Die Zunge selbst rührt sich nicht, sie schmiegt sich 
ihrer Nachbarschaft allerwärts innig an. Ich kann bei der 
größten Anspannung meiner Aufmerksamkeit in den Sprach- 
organen keine Spur einer Erregung erkennen, und dennoch kommt 
es mir vor, als ob ich den Vers, den ich still durchdenke, mit- 
reden würde. Wenn ich ruhig sitze und die Augen schließe, 
fallt mir dieser Vorgang in den Sprachwerkzeugen am meisten 
auf.** (Stricker, S. 1.)*) Jeder Leser, der den Versuch erprobt 
hat, wird ihn wohl bestätigt finden. Stricker hat mit etwa 100 
Personen in dieser Angelegenheit Besprechung geführt uqd jeweils 
die Bestätigung erhalten, daß das stille Denken in Worten und 
„Gefühlen*'**) in den Sprachorganen begleitet, sei. 



*) Ich bitte den angehenden jungen Lehrer als Übung im Selbst- 
beobachten diese Versuche und alle die nachfolgenden wiederholt 
anzustellen. 

**) Stricker wendet regelmäßig den Ausdruck „Gefühl** an, wo 
man sonst „Empfindung** setzt. 
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Wir müssen näher auf die Sache eingehen und benfitzen 
nachfolgende Zeichnung. 

Die Ärtikulationsappsrate. 



l — Luftröhre. 
kr — Kehlranm. 

st — Stimmritze. 

rh — Rachenhöhle. 

uih~ Mundhöhle, 

nfi = Nasenhöhle. 

st = Stimmbänder, 

I ■= Zäpfchen. 

it^ — weich. Gaumen. 

hg = harter 

tu = Zunge. 

zä— zahne. 

ol, ul — Ober und 

Unterlippe 
sp ■— Speiseröhre. 
kd - Kehldeckel. 
rk — Hingknorpel. 
tk — Schildknorpel. 



Figur i 

Wir erzeugen den D-Laut und beobachten die Vorgänge. 
Ein LuftstroRi steigt aus dem Munde. Er wurde durch die 
Atmungsorgane erzeugt, drang durch die Luft in den Kehlkopf, 
strich zwischen den von den Kehlhopfknorpein und -Muskeln 
eingestellten Stimmbändern hindurch, versetzte sie in tönende 
Schwingung und gelangte in das Ansatzrohr, in den Luftkanal, 
der von den Stimmbändern bis zu den Lippen reicht, die Nasen- 
höhle mit inbegriffen. Wir beobachten, daß wir die Zungen- 
Lay, FQbrer d. d. Becbtscbretb-Ui 
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spitze hinter die Oberzähne stellen und dann herabnehmen. 
Die tönende Luftsäule wird durch diese Stellung der Zunge 
nach Form und Größe umgewandelt und dementsprechend der 
Ton geändert, so daß er uns als ein eigentümliches Geräusch 
erklingt, das wir mit D bezeichnen. Der Laut A hingegen 
entsteht bei der natürlichen Lage aller Mundteile im Mundraume. 
Die Zunge liegt still im Unterkiefer; ihre Spitze berührt leise 
die untern Yorderzähne; das Gaumensegel ist mäßig gehoben. 
Bei der Erzeugung des J treten die Mundwinkel weit zurück. 
Das Ansatzrohr ist bei diesem Vokale am kürzesten. Die 
Zahnreihen sind am meisten genähert. Zwischen Gaumen und 
Zungenrücken ist eine Enge, in deren Mitte eine Rinne für die 
durchfließende Luft gelassen wird; die Seitenränder der Zunge 
berühren die obern Zähne, die Zungenspitze die untern Vorderzähne. 

Wir sehen aus diesen Ausführungen: die Lautsprache 
kommt durch 3 Muskelapparate zustande: durch die Atmungs- 
muskulatur, die den Luftstrom erzeugt, durch die Kehlkopf- 
oder Stimmmuskulatur, die die „Stimme** hervorbringt und durch 
die Artikulationsmuskulatur ; diese wird gebildet von den Muskeln 
der Zunge, der Lippen, des Gaumensegels, der Backen; sie 
geben den Tönen durch ihre bestimmte Stellung Gepräge und 
Gliederung. Zungen, Lippen, Gaumen, Backenzähne heißen 
deshalb Artikulationsorgane. Die Sprachlaute sind also nichts 
anders als Töne, die durch die Artikulationsorgane umgestaltet 
worden sind. 

Man schließe nun die Augen und richte die ganze Auf- 
merksamkeit auf das, was man tun möchte, um eine B (e) 
D (e), T (e), A, J etc. zu artikulieren. Es gelingt am besten, 
wenn man die Konsonanten als Anlaut ausspricht. Deshalb 
wird das e in Klammern angefügt. Bei Beginn der Aussprache 
des B (e) wird man das Gefühl in beiden Lippen, bei D (e) 
an der Zungenspitze, bei K (a) im hintern Zungenrücken, bei 
T (e) in der Unterlippe wahrnehmen ; bei A kommt nur zum 
Bewußtsein, daß man den Mund öffnen möchte ; bei J fühlt man 
die Neigung, den Zungengrund zu bewegen. Die Aussprache 
eines jeden Lautes wird durch ein Gefühl in bestimmten Arti- 
kulation sorganen eingeleitet. Stricker bezeichnet daher diese 
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einleitenden Gefühle als Initialgefühle. Es sind Innervations- 
(Bewegungs)enipflndungen, die dadurch zustande kommen, daß 
der Anstoß des Willens, der „Willensimpuls^, das motorische 
Sprachzentrum erregt. Diese Erregungen pflanzen sich durch 
eine Nervenbahn in die Muskeln der Artikulationsorgane fort, 
aber nur, wenn sie nicht gehemmt werden und genügend stark 
sind. Ist Hemmung und ungenügende Stärke vorhanden, werden 
also die Erregungen nicht nach außen fortgepflanzt, so werden 
die entsprechenden Empfindungen dennoch in die betreffenden 
Organe verlegt, „lokalisiert^. 

Es fragt sich nun, ob sich auch Gefühle an das stille 
Denken, an die Vorstellung der Laute (nicht der Buchstaben) 
knüpfen. Man fange an, sich Laute z. B. B ohne jede Arti- 
kulationsbewegung bei geschlossenen Augen vorzustellen. Man 
wird sich den Laut Bohne Lippengefühl nicht vorstellen können, 
ebenso P; aber das Lippengefühl, das die Vorstellung des P 
begleitet, ist von dem des B verschieden. Es wird am deut- 
lichsten, wenn man sich der Reihe nach M, B, P, vorstellt. 
Man beobachte sich auch bei der Aussprache von pater und 
mater; man wird keinen Unterschied ^wischen beiden Wörtern 
finden als den Unterschied der Gefühle von p und m. 

Nach diesen Versuchen dürfen wir annehmen, daß jene 
„Gefühle" Strickers das darstellen, was uns als Sprechbewegungs- 
empfindungen und Sprechbewegungsvorstellungen, die leicht in 
Bewegungen übergehen, bereits bekannt ist. Wie verhält es sich 
nun mit Lautverbindungen, mit Wörtern? 

Man stelle sich das Wort „kek** vor. Man wird es in 
Gedanken lautieren, man wird der Reihe nach die Gefühle 
haben, die mit dem k, dem e und dem k verknüpft sind. So 
ist es auch bei andern Wörtern, bei einer Reihe von Wörtern; 
auch wenn man still in Wörtern denkt, lautiert man in solchen 
Gefühlen, ohne daß man die Sprachorgane in Bewegung setzt. 
Man verhält sich wie ein Klaviervirtuos, der leise über die Tasten 
fahrt, auch jede mit der dem Stücke entsprechenden Eigenart 
berührt, aber dennoch die Tasten nicht bewegt. Man beobachte 
nun auch, ob bei stillem Denken in Worten neben Bewegungs- 
gefühlen bewußtermaßen regelmäßig auch die Schallbilder oder 

8* 



116 

Gesiohtsbilder teilnehmen. Man verwechsle aber damit nicht, 
daß man, wenn man will, speziell diese Absicht hat, in Schall- 
und Gesichtsbildern denken kann. Man versuche auch, die an- 
gehörten Worte einer Eede ins Gedächtnis zu rufen. Man wird 
wohl meistens beobachten, daß die Erinnerung an die Worte 
und an die Stimme, die Klangbilder, nicht fest zusammenhängen; 
ist man in die Gedankenfolge eingedrungen, so werden die Worte 
aufleben, ohne daß die Erinnerung an die Klangbilder auftritt. 
Wie mit den Klangbildern verhält es sich mit den Schriftbildern. 
Nur unter besonderen Umständen wird man sich einen Satz ge- 
schrieben oder gedruckt vorstellen. 

Auf diese Weise kommt Stricker zu dem Schlüsse, daß 
die reine Wortvorstellung aus nichts anderm bestehe als aus 
dem Wissen, daß in den Sprachmuskeln etwas vorgeht, daß hier 
ein „Gefühl" entsteht. Es wird veranlaßt durch das Denken, 
durch die psychische Tätigkeit des Yorstellens; das motorische 
Sprachzentrum wird erregt; die Erregungen werden vom Gehirn 
aus durch motorische Nervenbahnen in die Artikulationsmuskeln 
geleitet oder auch dorthin verlegt. Jene Stelle des Gehirns, 
von der die Impulse fortgeleitet werden, haben wir schon als 
Sprechbewegungszentrum kennen gölernt. 

Man stelle sich weiter den P-Laut vor und versuche, ihn 
zeitlich zu verlängern, einige Sekunden in der Vorstellung fest 
zu halten. Glaube ich den P-Laut zu verlängern, so ist es 
eigentlich der Auslaut e, den ich verlängere, oder ich wieder- 
hole die P- Vorstellung mehrmals. Das Gefühl des P-Lautes 
verflüchtet sich gleichsam auf den Lippen, wie der Ton einer 
Tischglocke, hervorgebracht durch einen Stoß, schnell verhallt. 
Um das P wieder zu bekommen, muß ich es von neuem vor- 
stellen, oder physiologisch ausgedrückt: Ich muß den Lippen 
vom motorischen Sprachzentrum aus durch die entsprechenden 
Nerven eines neuen Impuls zusenden, wie man der Tischglocke 
viele Stöße nacheinander geben muß, wenn das Signal verlängert 
werden soll. 

Wenn ich mir den Laut P vorstelle, so ist es nur der ein- 
zelne Impuls, dessen ich mir bewußt werde. Dies entspricht 
den allgemeinen Erfahrungen über die Nervenerregung; diese 
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kann nur stoßweise erfolgen. Was vom P-Laut gesagt ist, gilt 
auch von den andern Konsonanten und den Vokalen. Wenn 
man einen Vokal gedehnt vorstellen will, so stellt man sich 
denselben in Verbindung mit einem Tone vor; diesen kann man 
allerdings dehnen, nicht aber das entsprechende Artikulations- 
gefühl. 

Die Wortvorstellungen sind also nach Stricker schlecht- 
hin Sprechbewegungsvorstellungen. Diese Lehre ist nicht all- 
gemein giltig und bald überbald unterschätzt worden. 

Sehr wichtig ist es nun für unsere Versuche und für 
unsere Zwecke überhaupt, daß die Sprechbewegungsvorstellungen 
auch beim lauten Sprechen, beim stillen Lesen und beim An- 
hören (Diktat!), beim Schreiben (Abschreiben!), bei vielen 
Personen eine hervorragende Rolle spielen. Dies beweisen die 
angeführte Arbeit Strickers, die 1896 erschienene Schrift „Die 
motorischen Wortvorstellungen ^ von Dr. Dodge und insbesondere 
meine Untersuchungen über die Sprechbewegungsvorstellungen 
und die über die Anschauungstypen der Schüler. 

c) Die Anschauungstypen der Schüler. 

Charkot, das Haupt der französischen Forscher, nimmt 
nach der ungleichen Lebendigkeit, welche Klangbildvor- 
stellung, Schriftbildvorstellung, Sprech- und Schreibbewegungs- 
vorstellung bei verschiedenen Individuen haben, 3 Typen an: 
Akustiker, Optiker und Motoriker, je nachdem das Gedächtnis 
für die Klangbilder, die Schriftbilder oder die BewegungB- 
yorstellungen überwiegt. Charkot sagt*): „Die Einen, vielleicht 
die überwiegende Mehrzahl, nehmen, wenn es sich darum handelt, 
einen Gedanken durch das entsprechende Zeichen auszudrücken, 
ausschließlich das Klangbild in Anspruch, andere das Gesichts- 
bild und andere wieder bedienen sich dabei direkt eines der 
beiden Bewegungsbilder" (z. B. Stricker). 

Diese drei großen Typen schließen natürlich das Vorkommen 
von Misch- und Übergangsformen nicht aus, und Dodge 



*) Charkot, Neue Vorlesungen über die Krankheiten des Nerven- 
systems. Leipzig 1886. (Deutsch von Freund.) 
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hebt in seiner Untersuchung über „die motorischen Sprachvor- 
stellungen*', der neuesten Arbeit auf diesem Oebiete, am Schlüsse 
seiner Ausführungen ausdrücklich hervor: 

„Es wäre dementsprechend durchaus unzutreffend, die 
normalsinnigen Menschen Akustiker, Optiker und Motoriker in 
dem Sinne zu nennen, daß das eine oder das andere Element 
ausschließlich die Wortvorstellung ausmachte/ 

Die Ansichten der Psychologen, ob bei den meisten 
Menschen das Klangbild oder die Sprachbewegungsvorstellung 
vorherrsche, gehen auseinander ; ausgedehntere Untersuchungen 
bei Erwachsenen und bei Schülern fehlten bis jetzt. Da nur 
experimentale Untersuchungen der Anschauungstypen von Schul- 
klassen für die Lösuug didaktischer Fragen zuverlässig sind, 
habe ich im Verlaufe der letzten Jahre solche angestellt und in 
der „Experimentellen Didaktik ** in dem Kapitel Anschauungstypen 
S. 177 — 238 veröflFentlicht, worauf ich verweisen muß. Wir 
greifen hier bloß die Tatsachen heraus, die bedeutungsvoll sind für 
die Beantwortung der wichtigen, aber sehr schwierigen Frage: 
Welchen Anteil am Rechtschreiben haben die schwer zu isolie- 
renden sensorischen und motorischen Wortvorstellungen: Klang- 
bild und Sprechbewegungsvorstellung, Schriftbild und Schreib- 
bewegungsvorstellung ? 

Der Versuch, diese schwierige Frage zu lösen, ist deshalb 
sehr wichtig, weil die Pädagogen • und Schulmänner gewohnt 
sind, das, was. die Sprechbewegungsvorstellungen oder Schreib- 
bewegungsvorstellungen für die sprachlichen Fertigkeiten leisten, 
schlechthin dem Klangbild (Ohr) oder Schriftbild (Auge) zu- 
schreiben, da sie Wesen und Bedeutung der Bewegungsvor- 
stellungen in der Regel noch gar nicht kennen, theoretisch und 
praktisch nicht berücksichtigen, und dies alles wohl deshalb, weil 
die Empfindungen und (taktilen) Vorstellungen der Bewegungen 
wie die Tast- und Örganempfindungen einem unbestimmten Ge- 
fühle gleichet, wie die Organempfindungen gewöhnlich unbemerkt 
bleiben, nur unter besondern Umständen deutlich ins Bewußtsein 
treten. Eben, weil die Organempfindungen in der Regel unbe- 
merkt und von unserem Denken unbeeinflußt bleiben, wirken sie 
in so hohem Maße bestimmt, rasch, zuverlässig und zweckmäßig. 
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und niemand kann sie als unwichtig bezeichnen. All dies gilt 
auch von den Bewegungsempfindungen ; nur muß beachtet werden, 
daß sie, eine Art Tastempfindungen, weit mehr der Willkür und 
der Erziehung unterworfen werden können als die Organempfin- 
dungen. Man kann schon hieraus erkennen : Es ist eine Theorie 
und Praxis der motorischen Erziehung nötig, wie sie die „Ex- 
perimentelle Didaktik^ anstrebt; Pestalozzi hat mit Recht sein 
Lebenlang nach einem A-B-C der Kunst, der Fertigkeiten, 
gesucht. 

Klangbild und SprechbewegungsYorstellung, ebenso Schrift- 
bild und Schreibbewegungsvorstellung sind durch Übung ganz 
besonders eng miteinander verknüpft und ihre Zentren durch 
ausgeschliffene Bahnen verbunden (vgl. Fig. 1 u. 2). Wie ist nun 
mehr oder weniger eine Isolation der sensorischen und motori- 
schen Sprachvorstellungen möglich? Wir haben es bereits 
erfahren: durch Verletzungen und Erkrankungen von Großhirn- 
stellen (Sprachkrankheiten), durch Konzentration der Aufmerk- 
samkeit auf eine der Empfindungen oder Vorstellungen, d. h. 
durch Einschränkung des Blickfeldes des Bewußtseins auf den 
Blickpunkt desselben, durch Unterdrückung der Sprech- und 
Schreibbewegungen, durch Schreiben auf eine Unterlage mit ab- 
gewandten Augen, durch Schreiben im Dunkeln. 

Um Mißverständnisse zu vermeiden, sei betont, daß, wenn 
ich von der Erlernung der Rechtschreibung eines Wortes oder 
der Rechtschreibung schlechtweg spreche, ich stets das Recht- 
schreiben als vollendete Fertigkeit im Auge habe, bei der 
das Rechtschreiben von Silben und Wörtern z. B. der, wie, 
ein, ist; Jahreszahl, Name etc. — ähnlich wie das Sprechen — 
automatisch in einem Zuge abläuft. Wer die kleinen Wörter 
oder die Silben — vielleicht nach den Schriftbild-, Klangbild- 
oder Sprechbewegungsvorstellungen — buchstabierend 
schreibt, hat das Ziel der Rechtschreibung noch nicht erlangt; 
mit ekiem solchen Rechtschreiben darf sich der Lehrer der 
Orthographie nicht zufrieden geben. Ich bin mir dabei wohl 
bewußt, daß es für jeden Menschen ein Ideal bleibt, für alle 
Wörter, die er geläufig spricht, auch die vollendete Recht- 
schreibfertigkeit zu erlangen. 
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Wenn wir uns nun den sensorischen und motorischen 
Spraohvorstellungen zuwenden, so sei bemerkt, daß wir auf die 
große Bedeutung, die das Klangbild oder das Schriftbild für die 
Kontrolle und Korrektur der Sprech- und Schreibbewegungen 
und ihrer Vorstellungen bei der Eiulernung haben, erst im dritten 
praktischen Teile der Schrift eingehen. 

Man könnte versucht sein, auf den Besultaten, wie sie die 
Zusammenstellung der Versuche (S. 98) zeigt, unmittelbar eine 
Methodik des Rechtschreibunterrichts aufzubauen ; dem Sprechen 
käme dann eine ganz untergeordnete Rolle zu, da es ja die 
Fehlerzahl nur wenig beeinflußt. Sehen wir näher zu! 

Die bei den Psychologen berühmte Laura Bridgemann ver- 
lor am Ende des 2. Lebensjahres mit den Augen auch das Gehör 
und die Sprache, die sie eben zu sprechen begonnen hatte. 
Trotzdem keine Gehörserinnerungen mehr vorausgesetzt werden 
dürfen — diese verschwinden sehr rasch, wenn das Gehör ver- 
loren geht — , schuf dieses Mädchen eine Menge von Lauten 
und einsilbigen Wörtern, die sie gebrauchte, um Personen zu 
bezeichnen. Daraus folgt, daß ohne Gesicht und Gehör, ledig- 
lich vermittelst der Bewegungsempfindungen und Bewegungs- 
vorstellungen, eine Lautsprache geschaffen werden kann. Daß 
dieses auch bei den Taubstummen zutrifft, darauf hat Heinicke 
zuerst aufmerksam gemacht und dementsprechend den deutschen 
Taubstummenunterricht begründet. Der Begriff eines Wortes 
wird in diesem Unterricht an die Bewegungsempfindung und 
Bewegungsvorstellung geknüpft. 

Manche Leute sprechen, wenn sie denken, laut vor sich 
hin, und fast jedermann wird schon beobachtet haben, daß ihm 
beim stillen Denken mehr oder weniger laut ein Wort entschlüpft 
ist. Wir haben außerdem schon von Sprachkranken erfahren, 
daß sie besser lesen konnten, wenn sie laut aussprachen, ja 
daß sie es unwillkürlich innerlich taten, wenn es ihnen verboten 
wurde (VIU. S. 71). 

Bei Stotternden kommt es nach Berkhan*) vor, daß 
sie auch beim Schreiben stottern; sie schreiben: „0, Ofen, Dri, 

*) Berkhan, Störungen der Sprache und der Schriftsprache. 
Berlin 1889. S. 68. 
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Dri, Dr, Driburg" etc. Ein aohtjähriger Stammler sprach und 
schrieb: Fol (Vogel) und Ness (Nest). Anstatt Gustay Bertram 
schrieb er: Guv Bram. Ein neunjähriger Stammler schrieb: 
Griner fosch. Das Pferd hat Dost (Durst). Der Knoche sti 
(ist) hat (hart). Auch die schwach befähigten Schüler (Halb- 
idioten) zeigen häufig Schreibstörungen, und Berkhan glaubt, 
daß Sprach- und Schriftgebreahen bei denselben unabhängig von 
einander bestehen. Er berichtet aber von 3 hochgradigen Sprach- 
stammlern, daß sie nicht richtig lautieren konnten und daß durch 
langsames Lautieren die Schreibweise richtig wurde. In einem 
andern Falle von Schreibstörungen spricht er davon, daß die 
„Verbindung zwischen Buchstaben und Lauten, überhaupt die 
Vorstellung der Lautfolge** fehlte. Was Berkhan bietet, ist 
äußerst spärlich; es gibt aber wohl keine zweite Arbeit, die 
von Schriftstörungen der Schüler handelt. Es wäre daher zu 
wünschen, daß namentlich die Lehrer an den Schulen schwach- 
sinniger Kinder in Bezug auf die Schriftstörungen Material zur 
wissenschaftlichen Verwertung sammelten. Bei einer solchen 
Arbeit möchte ich die Aufmerksamkeit auf folgende Punkte 
lenken: 1. Es kann jemand fließend sprechen, aber nicht gut 
lautieren. 2. Die Aufmerksamkeit, die Willensstärke, die zur 
Erzeugung, Verbindung und Ordnung der Laute und der Buch- 
staben nötig ist, reicht oft nicht aus. 3. Die Bahn zwischen 
Laut- und Sprachzentrum ist schwer gangbar. 4. Es kann je- 
mand richtig lautieren und doch falsch schreiben, weil es an 
der Verbindung der Laut- und Buchstabenzentrum fehlt. 5. Manche 
Sprachmängel — besonders bei schwach Begabten — sind durch 
einen mangelhaften, ungeschickten ersten Unterricht zu erklären. 
Aus der Arbeit Berkhans geht soviel hervor, daß mit Sprach- 
störungen häufig Schriftstörungen zusammen vorkommen, und 
daß augenscheinlich die letzteren von den ersteren abhängig sind. 
Jeder Lehrer wird auch schon beobachtet haben, daß 
Wörter, die Schwierigkeit in der Aussprache machen, auch in 
der Regel fehlerhaft geschrieben werden. Das Sprechen muß 
also für die Orthographie von Bedeutung sein. Freilich könnte 
man mit einer scheinbaren Berechtigung einwenden, daß viele 
orthographisch richtig schreiben und doch in der Mundart sprechen; 
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aber demgegenüber ist zu betonen, daß diese Personen trotz der 
Mundart richtige Schriftbild- und Schreibbewegungsvorstellungen 
haben und richtig lautieren können. Diese Vorstellungen spielen 
gerade eine Hauptrolle, und man sagt: „Im Braunschweigischen 
und Hannoverischen braucht man halb so viel rote Tinte wie in 
Sachsen, weil dort das bekannte lautreine Sprechen von selbst 
zur fehlerlosen Darstellung des Schriftbildes führt". 

Bei gewissen Sprachkrankheiten, die sich wieder bessern, 
stellt sich das Sprechen früher ein als das Schreiben (VH. S. 69). 
Wir haben auch den Fall kennen gelernt, daJJ ein Kranker alle 
die Wörter, die er nicht zu sprechen vermochte, auch nicht 
schreiben konnte (IX. S. 70). Es ist ferner Tatsache, daß viele 
die Klang- und Hörvorstellung für ein Wort sehr bald ver- 
gessen, ohne daß das Wort aus dem Gedächtnis schwindet. 

Untersuchungen in den 4 untersten Schuljahren der Volks- 
schule*) haben gezeigt, daß mit geringen Ausnahmen alle Schüler 
sichtbare Bewegungen der Sprachorgane (der Kiefer, Lippen, 
Mundwinkel etc.) aufwiesen: I. beim Hören der Wörter näm- 
lich beim Lesen, Aufsagen, Vorsagen eines anderen Schülers 
oder des Lehrers; H. beim Sehen der Wörter, beim stillen 
Lesen, III. beim Schreiben der Wörter, nämlich beim „Aus- 
wendigschreiben" und beim Niederschreiben des Diktierten. 
Später beobachtete ich die 16- und 17 jährigen Schüler des 
untersten Seminarkurses bei der Anfertigung eines Aufsatzes in 
der Klasse; von 42 Schülern zeigten 39 ziemlich leicht erkenn- 
bare Sprechbewegungen. Es ist aber wohl zu beachten: die 
Sprechbewegungen treten nur auf, wenn Anstrengung nötig ist, 
d. h., wenn die Sprechbewegungs vor Stellungen, die Spuren 
im Sprechfelde, so stark erregt werden, daß die Erregung auf 
der zentrifugalen Bahn bis nach den Sprachorganen fortgepflanzt 
wird. Damit stimmen ausgedehnte Experimente überein, die mit 
Volksschulklassen und den 3 oberen Jahrgängen der Seminaristen 
durchgeführt wurden. Sie hatten Wörter durch Sehen und Hören 
jeweils mit und ohne Sprechbewegungen aufzufassen und sich 
einzuprägen. Bei den Versuchen der zweiten Art wurde die 



*) Exp. Didaktik. S. 185-187. 
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Zungenspitze zwischen den Zähnen festgehalten^ was nach einiger 
Vorübung ohne Störung durchführbar war. Es ist jedoch zu 
beachten, daß damit, wie wir gesehen, nicht auch die Sprech- 
bewegungsYorstellungen ausgeschieden wurden. 
Die Ergebnisse waren:*) 

1. Hören a) Zunge los 2954 Fehler; 

b) Zunge fest 3459 Fehler im ganzen. 
Sehen a) Zunge los 3153 Fehler; 

b) Zunge fest 3198 Fehler im ganzen. 

2. Jeder einzelne Schüler ist sprechmotorisoh, d.h, 
bei jedem Schüler begleitet und erleichtert die Sprech- 
bewegung das Auffassen und Behalten der gehörten 
und gesehenen Wörter.**) 

Wenden wir uns nun den Schreibbewegungsvorstellungen 
und dem Schriftbild zu! Ihre Entstehung und ihren Zusammen- 
hang haben wir bereits näher betrachtet (S. 110). Wir haben 
aber damals nur die Schreibbewegungsvorstellungen für den ein- 
zelnen Buchstaben ins Auge gefaßt, ohne die sicherlich kein 
Eechtschreiben möglich ist. Schon hieraus ergibt sich, daß die 
Schreibbewegungsvorstellung der Angelpunkt der Rechtschreib- 
fertigkeit ist. 

Die Bewegungs Vorstellungen für die einzelnen Buchstaben 
werden schon durch den ersten Schreibunterricht geläufig. Die 
Schreibbewegungsvorstellung eines Wortes setzt sich zusammen 
aus den Bewegungsvorstellungen der einzelnen Silben und Buch- 
staben. Die Zusammenordnung der Schreibbewegungs- 
vorstellungen der einzelnen Buchstaben zu Schreib- 
bewegungsvorstellungen von Silben und Wörtern bildet 
also den Kern des ganzen ßecbtschreibunterrichts. 
Diese Zusammenordnung, die nur durch Wiederholung der Be- 
wegung geläufig werden kann, ist nun kein einfacher Vorgang. 
Dutzende von Muskeln müssen beim Schreiben eines Wortes 
in ganz bestimmter Stärke, Reihenfolge, Sicherheit und Schnellig- 
keit sich beugen und strecken. Diese Momente und der ganze 

♦) Exp. Didaktik. S. 203 ff. 
**) Man vergleiche damit die entsprechenden Ergebnisse S. 98^: 
a) mit b) ohne Sprechbewegungen ! 
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komplizierte Mechanismus kommen uns nicht einzeln zum Be- 
wußtsein. Den Bewegungsvorstellungen liegen außerdem fast 
ausschließlich nur dem Tastsinne angehörige Empfindungen zu- 
grunde — das Gesicht übt nur eine Kontrolle. Daher kommt 
es, daß die Bewegungsvorstellungen sich von andern Vor- 
stellungen, die Farben, Formen enthalten, in so auffälliger 
Weise unterscheiden, indem sie „unbestimmt", „inhaltlos", „un- 
klar" erscheinen. Dies ist aber kein Nachteil, sondern ein Vor- 
zug; denn unsere Bewegungen würden sehr unsicher, langsam, 
unvollkommen ausfallen, wenn die Teile der Bewegungsvorstel- 
lungen und ihre Zusammenordnung der Überlegung unterworfen 
werden müßten. Schröder von der Kolk sagt mit Recht: „Wie 
schlecht würde es um die Ausführung dieser Bewegungen 
stehen, wenn wir ersinnen müßten, wie dieser komplizierte 
Mechanismus in Funktion zu setzen sei." 

Daß aber das Zusammenordnen der Einzelbewegungen zu 
Gesamtbewegungen nicht so einfach ist und vielfache Übung 
erfordert, das haben wir schon gefunden, als wir in kurzen Zügen 
darstellten, wie das Kind sprechen lernt. Es dauert lange Zeit, 
bis das Kind die Einzelbewegungen der Laute zu den zusammen- 
gesetzten Bewegungen der Silben und Wörter zusammenordnen 
kann. Auch das Klavierspielen, Violinspielen, Turnen und alle 
anderen Fertigkeiten beweisen, daß die Zusammenordnung von 
Einzelbewegungen zu Gesamtbewegungen besonderer Übung bedarf. 

Wie den Schriftbildern, den Klangbildern und den Sprech- 
bewegungsvorstellungen je ein besonderes Feld in der Großhirn- 
rinde zugewiesen wird, in denen diese Vorstellungen gleichsam 
aufbewahrt werden, so darf man auch für die Schreibbewegungs- 
vorstellungen ein besonderes Feld, das Schreibzentrum (moto- 
risches Schriftzentrum; siehe Fig. 1!) annehmen. Es kommt in 
derselben Weise zustande, wie die anderen sprachlichen Zentren 
und wie die Zentren überhaupt. Wenn jemand französisch oder 
englisch sprechen und lesen kann und sich nicht im orthogra- 
phischen Schreiben geübt hat, so hat er eben keine Schreib- 
bewegungsvorstellungen für diese Sprache und daher auch keine 
Fertigkeit in der französischen oder englischen Orthographie. 
Wie die Sprechbewegungsvorstellungen nur durch Sprechen — 
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nicht durch bloßes Hören Zustandekommen, Spielen von Tonfolgen 
auf dem Klavier, der Violine nur durch Fingerübungen — nicht 
durch bloßes Sehen entstehen, so werden auch die orthogra- 
phischen SchreibbewegungavDXsteiliingen nur durch orthogra- 
phisches Schreiben — nicht durch bloßes Hören oder Sehen der 
Wörter erzeugt. Für die Selbständigkeit der Schreibbewegungs- 
vorstellung gegenüber dem Schriftbild sprechen folgende Tat- 
sachen: 1. Ein im Beobachten geübter Lehrer vermutete bei 
einem Knaben, der „fliehst^ fehlerhaft sprach, daß dieser das 
Wort fehlerhaft schreibe, und befahl dem Schüler, es rasch an 
die Tafel zu schreiben. Der ängstliche Knabe hatte eine böse 
rechte Hand ; da er aber unter dem Eindrucke des entschiedenen 
Befehls stand, so schrieb er mit der linken Hand das Wort 
ohne Stocken in Spiegelschrift orthographisch richtig an die 
Tafel. Die Schriftbildvorstellung war vollständig aus dem Be- 
wußtsein verdrängt durch die Schreibbewegungsvorstellung, die 
mit Macht hervortrat; denn der Knabe merkte erst später, daß 
er Spiegelschrift geschrieben hatte. 2. Ich kann geläufig den 
Satz schreiben: „Ich bin dort gewesen", während ich einen 
Gegenstand, oder Druck-, oder Schreibschrift mit Aufmerksamkeit 
betrachte. 3. Die Fälle X, XI und XII. S. 71. 4. Löwen- 
feld*) berichtet von einem Sprachkranken, der in Wörtern Buch- 
staben schrieb, die er einzeln nicht schreiben konnte,- weil er 
ihr Schriftbild nicht besaß; die Innervation für die Schreibung 
der betreffenden Wörter erfolgte also 1) nicht buchstabenweise 
und 2) nicht vom Schriftbildzentrum aus. 5. Es gibt eine Sprach- 
krankheit (Agraphie), die darin besteht, daß die Personen nicht 
mehr zu schreiben vermögen, obschon sie lesen, sprechen und 
Gehörtes verstehen können. Eine gewisse Stelle der Groß- 
hirnrinde, das Schreibzentrum, ist verletzt oder erkrankt. Ist 
die Störung nur vorübergehend, so müssen mehr oder weniger 
die Bewegungs Vorstellungen durch Schreiben wieder von 
neuem erzeugt werden. 

Daß den Bewegungsvorstellungen ein treues Gedächtnis, 
große Bestimmtheit, Sicherheit und Exaktheit zukommt, das 



*) Deutsche Zeitschr. f. Nervenheilkunde 1892. 2. B. S. 31 ff. 
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beweist jede Fertigkeit, die Fertigkeit des Zeichners und 
Elaviervirtuosei) bis herab zu der des Seiltänzers; das beweist 
auch die Fertigkeit im Sprechen, da jeder Gebildete, abgesehen 
von Fremdsprachen, über die Sprechbewegungsvorstellungen von 
mehr als 15 000 Wörtern yerfügt. 

Eine für die Schulpraxis zuverlässige Entscheidung über 
die Bedeutung der Schreibbewegungsvorstellung können nur 
Experimente mit Schulklassen herbeiführen. Einige Kritiker 
haben nun die Bedingungen, unter denen die Versuche mit Ab- 
schreiben Yor sich gingen, nicht genügend beachtet, und irrtüm- 
lich gemeint, mit dem einmaligen Abschreiben sei ein mehr- 
maliges Lesen der Wörter yerbunden gewesen, so daß die 
bessern Erfolge z. B. bei einmaligem Abschreiben gegenüber 
einmaligem Lesen nicht der Schreibbewegungsvorstellung, sondern 
dem mehrmals wiederholten Schriftbild zuzuschreiben seien. 
Ich stellte nun ausgedehnte Experimente mit Schulklassen an, bei 
welchen die Schüler Wörter mit umgekehrtem Stifte oder Pinger 
auf die schwarze Tischfläche schrieben, während ihr Auge auf 
die Wandtafel, wo die Wörter geschrieben so vorgeführt wurden, 
daß einem Sehen ein Schreiben entsprach. Näheres: Exp. Didaktik 
S. 190—214. Die Ergebnisse waren:*) 

1. a) Sehen 817 Fehler, b) Sehen mit Bankschreiben 
625 Fehler. 

Hierbei ist zu beachten, daß bei den Hemmungen der 
fremden Art des Schreibens, die nie völlig überwunden wurden, 
die Schreibbewegungsvorstellungen nicht zur vollen Geltung ge- 
langen konnten. Es ist also wiederholt bewiesen: 

Die Schreibbewegungsvorstellungen nehmen einen 
großen Anteil am Rechtschreiben. 

2. Für den Rechtschreibunterricht und die Deutung unserer 
exp. Untersuchungen über denselben sind außerdem folgende Er- 
gebnisse der Experimente über die Anschauungstypen wichtig: 

Die Anschauungstypen sind in den verschiedenen 
Klassen verschieden stark verbreitet. Ein Drittel bis 



*) Man vergleiche damit die entsprechenden Ergebnisse S. 98: 
a) Sehen mit Sprechbewegungen, b) Abschreiben. 
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über die Hälfte sind Seher. Weniger als ein Drittel 
bis zur Hälfte sind Hörer/ Über die Hälfte jeder Klasse 
ist schreibmotorisch. Alle Schüler sind sprechmotorisch. 

d) Über den orthographischen Wert der sprachlichen 
und begrifflichen Teilvorstellungen des Wortes. 

Es sei auch hier wieder betont, daß Einzelbeobachtungen 
an Kindern oder gar an Erwachsenen aus verschiedenen Gründen 
— man denke nur an den großen Einfluß der Einprägungsart, 
die persönliche Gedächtnisanlage, die „Typen" — für unsere 
Zwecke, die den Klassenunterricht im Auge haben, unbrauchbar 
sind. Unsere Ausführungen beziehen sich nicht auf einzeln Er- 
wachsene und auch nicht auf einzelne Schüler, sondern auf die 
Klasse, auf die Schüler im allgemeinen, im Durchschnitt. 
Einzelne Kritiker haben diese beiden Tatsachen nicht beachtet; 
es ist selbstverständlich, daß Selbstbeobachtungen aber Beob-- 
achtungen an Einzelpersonen mit unsern Durchschnittsergebnissen 
von Schulklassen nicht stimmen; der ausgeprägte Hörer, Seher 
oder Motoriker hat eben beim Hören, bez. Sehen oder Schreiben 
gute oder die besten Resultate. Die Kritiker haben die Tat- 
sachen der Anschauungstypen regelmäßig übersehen. 

Wir haben nachgewiesen, daß bei den Schülern das Hören 
des Vorgesprochenen, das stille Lesen und das stille Abschreiben 
von den Sprechbewegungsvorstellungen begleitet wird; diese 
konnten wir daher in unsern Versuchen nicht isolieren, und da- 
her sind wir auch nicht imstande, ihren Anteil an jeder der 
8 Versuchsreihen zahlenmäßig festzustellen. Wenn wir bei den 
Gesamtergebnissen (S. 98) für Hören ohne Sprechen 3,04 Fehler 
pro Schüler erhalten haben und für Hören mit leisem Sprechen 
2,69, so wird die Differenz nicht etwa durch das Hinzukommen 
der Sprechbewegungsvorstellungen hervorgebracht ; denn diese 
liegen sowohl dem Hören mit Sprechen als auch dem Hören 
ohne Sprechen zu Grunde (S. 123). Die Differenz entsteht viel- 
mehr dadurch, daß im zweiten Falle die zentrale Spracherregung 
in dem motorischen Sprachzentrum (Fig. S. 108) nicht auf dieses 
Gebiet beschränkt bleibt wie im ersten Falle, sondern sich in 
den peripheren Bahnen in die Sprachwerkzeuge fortpflanzt und 
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diese in Bewegung setzt. Die Sprechbewegungsvorstellung wird 
um die ganze Reihe sinnlich frischer Elemente der Sprechbe- 
wegungen bereichert, und diese Bereicherung hat ein besseres 
Gedächtnis und jenes bessere Resultat zur Folge. Ahnlich ver- 
hält es sich mit den Versuchsreihen: „Sehen mit Sprechen und 
Sehen ohne Sprechen", „Buchstabieren" und „Abschreiben". 
Allen diesen Versuchen liegt die zentrale Nervenerregung in 
dem motorischen Sprachfeld zu Grunde, die wir als Sprech- 
bewegungsvorstellung kennen gelernt haben. Schon diese Tat- 
sachen zeigen, daß wir die Sprechbewegungsvorstellung als einen 
hervorragenden Paktor in der Psychologie des Rechtschreibens 
betrachten müssen. 

Wir sind aber durch unsere Versuche auch in der Lage, 
den Anteil der Sprechbewegungsvorstellung mit dem des Klang- 
bildes zu vergleichen und ihre Wichtigkeit auch auf diesem 
Wege nachzuweisen. Nach den Gesamtergebnissen weist die 
Übung „Sehen ohne Sprechbeweguug" 1,22, „Sehen und leises 
Sprechen" 1,02 als Pehlerzahl für den Schüler auf; dadurch 
also, daß zu dem Sehen die Sprechbewegungen hinzugetreten 
sind, hat sich die Pehlerzahl um Ye verringert. „Sehen, leises 
Sprechen" weist 1,02 Pehler für den einzelnen Schüler auf, die 
Übungen „Sehen, lautes Sprechen" dagegen nur 0,95; dadurch, 
daß zu dem Sehen und den Sprechbewegungen im zweiten Palle 
das Hören hinzugetreten ist, hat sich die Pehlerzahl nur um 
Yi5 für den Schüler vermindert. Ein ähnliches Resultat weisen 
die Versuche: Hören ohne Sprechbewegungen und Hören mit 
leisem Sprechen auf. Man beachte aber immer, was wir bereits 
betont, daß die hinzugefügten Sprechbewegungen noch nicht 
die Sprechbewegungsvorstellungen selbst sind, die bei jedem 
Sehen, Hören und Schreiben der Wörter im Schüler in der 
Regel unbewußt erregt werden. Vergl. S. 123. 

Das „Sehen" steht im Vordergrund der eben besprochenen 
Versuche, ihm ist die volle Aufmerksamkeit zugewendet. Die 
Sprechbewegungsvorstellung ist hier jedoch eine vom Beobachter 
noch deutlich wahrnehmbare, dem Schüler aber schon unbewußte 
Nebenerscheinung. Wollten wir — was höchstens bei Akustikern 
zutrifift — nun annehmen, daß diese in zweiter Linie erregte 
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Vorstellung noch in dritter Linie das entsprechende Klangbild 
errege,*) so müßte bei der „Enge des Bewußtseins", das nur 
einen Eindruck in einem Momente zur vollen Geltung zu bringen 
vermag, diese Erregung so gering sein, daß wir den Einfluß des 
Klangbildes außer acht lassen können. 

Endlich müssen auch die Untersuchungen über die An- 
schauungstypen in Rechnung gezogen werden. (Siehe S. 123!) 

Die Sprechbewegungsvorstellungen bilden nach den 
angeführten Untersuchungen und Zahlen wirksamere Elemente 
der ßechtschreibung als die Klangbildvorstellungen, 
oder anders ausgedrückt: Die Sprachwerkzeuge nehmen 
an der Eechtschreibung unserer Schulklassen einen be- 
deutenderen Anteil als das Ohr. 

Wenden wir uns der Schriftbildvorstellung des Wortes zu! 
Zunächst sind die Untersuchungen über die Anschauungstypen zu 
beachten. (Siehe S. 126 u. 127 !) Dann zeigt 8. 98 : Die Versuche 
„Hören" (ohne Sprechbewegungen) weisen 3,04 Fehler, die Ver- 
suche „Sehen" (ohne Sprechbewegungen) nur 1,22 Fehler für 
den einzelnen Schüler im Durchschnitt auf. Hieraus ergibt sich 
die große Bedeutung des Schriftbildes für das Kechtschreiben : 
Das Schriftbild ist dem Klangbild etwa um das 2 — 3- 
fache überlegen, oder das Gesicht hat am Rechtschreiben 
der Schulklassen weit größeren Anteil als das Gehör. 
(Vergl. S. 61.) 

Fragen wir nach dem Wert der Schreibbewegungsvor- 
stellung! Das Gesamtergebnis der Versuche „Sehen mit leisem 
Sprechen" (S. 98) weist für den Schüler 1,02, das Gesamt- 
ergebnis der Versuche „Abschreiben" 0,54 Fehler auf. Das 
Abschreiben ist in unseren Versuchen ein „Sehen mit leisem 
Sprechen", zu dem das Schreiben hinzutritt. Die Differenz jener 
beiden Zahlen wird also durch die Bewegungsvorstellungen des 
Schreibens herbeigeführt; diese sind demnach imstande, den 
Gesichtsempfindungen gegenüber die Fehlerzahl um die Hälfte 
herabzusetzen. Die Versuche wurden so gehandhabt, daß jedem 

*) Mit gleichem oder größerem Rechte könnte man dann auch an- 
nehmen, daß das Schriftbild gleichzeitig die Schreibbewegungsvorstellung 
errege. 

Lay, Führer d. d. Rechtschreib-Unterricbts. 9 
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Niederschreiben des Wortes — so weit nur möglich — jeweils 
nur ein einmaliges Lesen vorausging; ja bei den Versuchen 
mit den Seminaristen kam es vor, daß einzelne bei mehrmaligem 
Abschreiben zuletzt aus dem Gedächtnis schrieben, so daß z. B. 
einem 4maligen Abschreiben nur ein 3 oder 2maliges Anschauen 
des Schriftbildes entsprach. 

Weiterhin müssen die Ausführungen und die Yersuche über 
Anschauungstypen, wobei unsichtbare Schriftzüge und Schreib- 
bewegungen in Anwendung kamen, berücksichtigt werden. (Siehe 
S. 123 bis 127!) 

Weitere Auskunft geben die Versuche, die nicht die gleiche 
Wiederholungszahl, sondern die gleiche Ubungszeit zur Voraus- 
setzung haben (S. 104 u. 105). Bei völlig gleicher Übungszeit für 
stilles Lesen und stilles Abschreiben kommen bei diesen Ver- 
suchen auf 305 Fehler und 65 fehlende Silben beim „Lesen" 
nur 191 Fehler uod 83 fehlende Silben beim „Abschreiben." Im 
Durschschnitt war bei diesen Versuchen die Wiederholungszahl 
des „Lesens" doppelt so groß als die des „Abschreibens". Alle 
die Versuche beweisen also deutlich: 

Die Schreibbewegungsvorstellung hat an der Ein- 
übung der Rechtschreibung eines Wortes und an der 
vollendeten Fertigkeit desselben einen grösseren An- 
teil als das Schriftbild. Es wird von mir stets vorausgesetzt, 
daß die Schüler von Anfang angehalten werden, die Silben und 
Wörter in einem Zuge zu schreiben wie etwa: der, die, sie, 
und, ihn etc. Buchstabierendes Schreiben betrachte ich 
nicht als orthographische Fertigkeit. 

Zum Schlüsse fragen wir: Welchen Anteil hat die sach- 
liche Vorstellung des Wortes, der Inhalt oder Sinn des Wortes, 
für das Eechtschreiben ? und kommen zu der von Schulmännern 
allen Ernstes geäußerten Behauptung, daß die Versuche des 
„Führers", die mit Wortformen ohne Inhalt angestellt werden 
mußten, für sinnvolle Wörter keine Beweiskraft hätten. Wir 
haben schon früher eine Reihe von Tatsachen zur Widerlegung 
angegeben, und wir werden später noch weitere kennen lernen. 
Für jetzt berufen wir uns aber auf die früher (S. 100) angegebenen 
Versuche Schillers, die diesem Zweifel Rechnung tragen und 
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sinnvolle Wörter der deutschen Sprache zur Grundlage haben. 
Sie stimmen mit den Versuchsergebnissen des „Führers" in 
den Hauptfragen, in den Fragen, die den Wert der orthogra- 
phischen Übungen betreffen, in ausgezeichneter Weise überein; 
wo Schillers Versuche abweichen, können sie nicht überein- 
stimmen, vor allem eben deshalb, weil sie sinnvolle Wörter ver- 
wenden (S. 85). 

Das Rechtschreiben stützt sich auf das Gedächtnis der Teil- 
vorstellungen des Wortes, unter diesen ist nun die sachliche 
Vorstellung mit ihren Teilen in den verschiedensten Gebieten 
des Gehirns festgelegt, und der Kraftaufwand wird nach Ebbing- 
haus etwa um Yio vermindert, wenn mit den sprachlichen Vor- 
stellungen die begriffliche Vorstellung gegeben wird. Je inniger 
nun die einzelnen sprachlichen Vorstellungen mit dieser begriff- 
lichen Vorstellung verknüpft sind, um so sicherer haften sie im 
Gedächtnis, um so zuverlässiger und rascher läuft das Recht- 
schreiben ab. 

Versuche Aber Drack- und Schreibschrift. 

Schon die Vorversuche stellen Untersuchungen über die 
Druck- und Schreibschrift dar. Nachdem ich auf Grund der 
ausgeführten psychologischen Tatsachen eine Hypothese über die 
Grundlagen des Rechtschreibens gebildet und zur Verifikation 
eine entsprechende Gestaltung von Versuchen mir zurecht gelegt 
hatte, war ich begierig zu wissen, ob die Versuchsanordnung 
genüge, um brauchbare Resultate zu erhalten. Psychologische 
Tatsachen hatten mich zur Annahme geführt, daß es für die 
Fehlerzahl nicht gleichgiltig sein könne, ob man die Druck- oder 
Schreibschrift bei den orthographischen Übungen verwende; 
vgl. S 86. Ich glaubte aber, daß der Unterschied in der Fehler- 
zahl, der sich ergibt, wenn man die Druckschrift und die Schreib- 
schrift verwendet und vergleicht, äußerst klein sei, und nahm 
deshalb an, daß, wenn sich bei diesen Versuchen eine Reaktion 
ergebe, meine Gestaltung der Versuche auch für die Untersuchung 
der psychologischen Grundlagen des Rechtschreibens geeignet 
sei. Schon jene Vorversuche — und es ist eine beträchtliche 

9* 
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Zahl — sprechen deulich zu Gunsten der Schreibschrift 
und zu Ungunsten der Druckschrift. Sie sind aber inso- 
fern nicht zu einem vollständig zuverlässigen Vergleiche geeignet, 
weil Druck- und Schreibschrift nicht immer in derselben Stunde 
ausgeführt wurden, sondern oft an ganz verschiedenen Tagen, 
so daß die Schüler jeweils in ganz anderer körperlicher und 
geistiger Verfassung waren. 1896 wiederholte ich nun die Ver- 
suche über Druck- und Schreibschrift und zwar mit Beobachtung 
all der Umstände und Nebenumstände, die ich unterdessen kennen 
gelernt hatte.*) 

a) Versuche mit Volksschülern. 

I. 
1. Schuljahr: 40 Schüler (6jährig); 4 mal laut gelesen: 

5,8 F. p. Seh. 



Druckschrift: 235 F. 
Schreibschrift: 124 „ 

II. 



3jl » 7) 



2. Schuljahr: 28 Schüler (7jährig); 3 mal laut gelesen 
(Wörter schwieriger als bei I.). 

Druckschrift: 30 F. ] 1,07 F. p. Seh. 



)0, 



Schreibschrift: 21 „ 1 0,75 



ni. a) und b). 

6. Schuljahr: 35 Schüler (lljährig); 4 mal laut gelesen 
(Wörter schwieriger als bei II.). 

a) Druckschrift: 297 F. j 8,4 F. p. Seh. 
Schreibschrift: 270 „ 7,7 „ „ „ 

b) Druckschrift: 149 „ 4,6 » » „ 
Schreibschrift: 97 „ 2,7 „ „ „ 



*) Ermüdungsersclieinungen kamen keine zum Ausdruck, da zwischen 
den einzelnen Versuchen jeweüs Pausen eintraten. 
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Vorversuche 
5 Schuljahre von je 32—36 Schüler 


Fehler pro Schüler | 


Schreibschrift 


Druckschrift 


1. Tjautes Lesen 

2. Abschreiben, ohne Sprechen . . 

3. Abschreiben, mit Sprechen . . 

4. Buchstabieren 

5. Buchstabieren ....... 

6. Stilles Abschreiben 

7. BuchstAbieren 

8. Langsames Lesen 


2,2 
0,2 
0,5 
0,9 
1,9 
1,5 

1,7 
1,8 


3,0 

1,1 
0,9 
3,2 
2,8 
1,9 
1,8 
2.6 


10,8 


17,3 



Durchschnitt: 
Vorversuche (S. 85): Schreibschrift 1,3 Druckschrift 3,1 



Versuche (S. 102): 



3,5 

4,8 



ß]^'^- 



Seh, 



7,9 



Es war für mich nun von dem größten Interesse, zu er- 
fahren, ob auch in dieser Frage die Versuche mit älteren Schülern, 
welche die Orthographie schon beherrschen, zu ähnlichen Resul- 
taten führen wie die Versuche mit Volksschülern ; ich stellte nun 
Versuche mit Seminaristen an. Die Ergebnisse dieser Versuche 
sind in der nachfolgenden Tabelle zusammengestellt. 



b) Versuche mit Seminaristen. 

IV. a) und b). 

1. Kurs: 13 Schüler der Klasse für Druckschrift, 
14 anderen Schüler für Schreibschrift; 2 mal gelesen: 

a) Leise gelesen: Badog, Nesuck, Gerim, Lapoß: 

Druckschrift: 27 F. l 2,07 F. p. Seh. 
Schreibschrift: 8 „ J 0,57 » » » 

b) Laut gelesen: ßabel, Dogir, Sädon: 



die 



Druckschrift: 14 F. 
Schreibschrift : 5 « 



1,07 F. p. Seh. 

0j35 jf n Jt 
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V. 

1. Kurs: 39 Schüler (16 jährig); 2 mal laut gelesen: 



Dtsch. Schreibschrift: Roffim, Dalig, Siveh: 22 F.*) 
Dtsch. Druckschrift: Dilog, Soffem, Rivoh: 15 „ 

VI. 

1. Kurs: wie uuter V. 
Dtsch. Schreibschrift: Pedoni, Lubiga, Niro: 15 P. 
Dtsch. Druckschrift: Padino, Lebugi. Nori: 19 „ 



0,56 F. p. Seh. 
0,38 „ „ w 



0,38 F. p. Seh. 
47 



vn. 

1. Kurs: wie unter V. 
Latein. Schreibschrift : Battor, Wehlan, Nimog : 27 F. 1 0,69 F. p. Seh. 
Latein. Druckschrift: Womig, Nittar, Bohlin: 32 F. j 0,82 „ „ „ 



VIII. 

2. Kurs: 38 Schüler (18 jährig); 2 mal laut gelesen: 
Schreibschrift: Roffim, Dalig, Siveh: 2 F. \ 0,05 F. p. Seh.**) 
Druckschrift: Dilag, SoflPem, Rivoh: 4 



'• \ 0, 



10 



» 



Zusammenstellung der Versuche mit Seminaristen. 



Seminarkurs 


I. 


I. 


n. 






Wiederholungen 


2 










Schülerzahl 


13 


39 


38 






Deutsche Druckschrift 1 leise 
„ Schreibschrift ) lesen 


2,07 (13 Seh.) 


0,38 




1,22 F. 


p.Sch. 


0,57 (13 Seh.) 


0,56 




0,56 „ 


n n 


„ Druckschrift ) laut 
„ Schreibschrift ) lesen 


1,07 (13 Seh.) 


0,48 




0,77 „ 


» » 


0,35 (14 Seh.) 


0,38 




0,36 „ 


» y> 


Lateinische Druckschrift! laut 
„ Schreibschrift lesen 




0,82 


0,10 


0,46 , 


n n 




0,69 


0,05 


0,37 „ 


n r» 



*) Unruhe, Unaufmerksamkeit! 

**) Die beiden Versuche V und VIII zeigen, wie sehr die Versuchs- 
resultate schwanken können und von der Aufmerksamkeit abhängen ; die 
Wörter und die Anzahl der Wiederholungen sind in beiden Versuchen 
gleich, das Alter der Schüler differiert durchschnittlich nur um ein Jahr. 
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Durch 


schnitt: 


Schreibschrift : 


Druckschrift : 


0,56 


1,22 


0,36 


0,77 


0,37 


0,46 



1,29, also 2,45, also 

0,43 F. p. Seh. 0,88 F. p. Seh. 

Daß die Sehriftbildvorstellung desselben Wortes bei ver- 
sehiedenen Personen tatsächlich verschieden ist, daß sie beim 
Lesen und Schreiben zustande kommt, zeigt nachfolgende Tabelle. 
Ich habe 18jährige Seminaristen veranlaßt, auf die Schriftart 
des Wortbildes zu achten, das ihnen vorschwebe, wenn sie das 
Wort zu schreiben im Begriffe sind. Ich sagte ihnen in einer 
Stunde nacheinander folgende Wortgruppen: I. Reikjawik, 
Konstantinopel, Teheran, Quebeck, Jenissei, Tobolsk ; II. Lamium 
album, Pythecus satyrus, Taraxacum officinale, Talpa europaea: 
ni. einer. Du, gewesen, das, soll, wird, ich, ist, werden; 
IV. schrieb jeder Schüler seinen Geschlechtsnamen. Ich bekam 
folgende Zusammenstellung : 





Druckschrift 


Schreibschrift 




Deutiche 


Latein. 


Sa. 


Deutsche 


Latein. 


Sa. 


I. 


3 


16 


19 


3 


7 


10 


II. 


2 


10 


12 


2 


17 


19 


lU. 


3 




3 


18 


2 


20 


IV. 








nach der Grewohnheit 


aUe 

















Bezeichnend ist, daß die- Wörter unter III. und IV., die 
mit der größten Sicherheit und Fertigkeit geschrieben wurden, 
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von allen Schülern, 3 ausgenommen, nicht in Druckschrift, son- 
dern in Schreibschrift vorgestellt wurden. 

Wert der Druck- nnd Schreibschrift als orthographische 

Anschanungsmittel. 

Auf Grund der psychologischen Überlegungen (vgl. S. 86), 
wie wir sie früher bei der Besprechung der Vorversuche aus- 
geführt haben, muß man erwarten, daß die Versuche zu Gunsten 
der Schreibschrift ausfallen; allein man wird nicht erwartet 
haben, daß Druckschrift und Schreibschrift eine so große Differenz 
in der Fehlerzahl erzeugen und daß sie bei Leuten, die die 
Rechtschreibung beherrschen, so stark und scharf zum Ausdruck 
komme: wir können sagen, daß bei den Versuchen mit Semina- 
risten die Schreibschrift der Druckschrift im Gesamtergebnis 
etwa um das Doppelte überlegen ist. 

Wie die Zusammenstellung (S. 133 u. 135) zeigt, umfassen 
die Versuche über Druck- und Schreibschrift im ganzen 17 
Klassenversuche: 8 Vorversuche, 4 weitere Versuche mit Volks- 
schülern und 5 Versuche mit Seminaristen. Jeder Klasse ge- 
hörten 32 bis 39 Schüler an. Besonders muß betont werden: 
alle Versuche, die ausgeführt wurden, sind verzeichnet; auch hier 
sind alle in gleichem Sinne ausgefallen.*) Da auch diese Ver- 
suche in verschiedenen Jahren, mit verschieden alten Schülern, 
mit verschieden schwierigen Wörtern, mit verscl^edener An- 
ordnung ausgeführt wurden und doch jeweils in gleichem Sinne 
ausfielen, da zudem das allgemeine Resultat unseren psycholo- 
gischen Überlegungen Seite 86 entspricht, so kommen wir zu 
dem Ergebnis: 

Man darf als gesichert annehmen, dafs als Anschauongs- 
mittel f&r die Einübung der Rechtschreibung die Schreib- 
schrift der Drnckschrift ungefähr um das Doppelte fiber- 
legen sei. 



*) Ein Versuch (V) hat, wie vorauszusehen war, ein wider- 
sprechendes Resultat ergeben. Es entstand bei Beginn des Versuchs 
aus einem bestimmten Grunde große Unruhe und Unaufmerksamkeit. 
Derselbe Versuch wurde bald darauf in einer anderen Klasse noch einmal 
ausgeführt (VIII) und ergab bei normalem Verlauf das erwartete Resultat. 
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Es ist auffallig, daß man sich um die Frage des richtigen 
orthographischen Anschauungsmittels noch so wenig bekümmert 
hat, und daß gerade diese Versuche noch keine Nachprüfung 
erfahren haben, obschon nicht wenige Lehrer und Methodiker 
die Druckschrift als die richtige Vorlage bei der Einübung 
betrachten (vgl. Kehr, S. 51, Rudolf 8. 48, Bormann 8. 43). 

Die obigen Ausführungen geben Anlaß zu einer allgemeinen, 
wichtigen Bemerkung. Das Prinzip des Anschauens im Unter- 
richt wird allgemein anerkannt, aber das Anschauen wird nach 
meiner Meinung im einzelnen psychologisch noch nicht tief genug 
erfaßt: Das Prinzip der Anschaunng ist auf Gmnd der 
physiologischen Psychologie mit Hilfe der experimentellen 
Forschongsmethode zu yertiefen und dadurch im einzelnen 
nutzbar zu machen. Die vorliegende Arbeit stellt einen Ver- 
such dar, dieser Forderung für den Rechtschreibunterricht nach- 
zukommen; denn sie sucht die Frage zu lösen: Welche Sinne 
beteiligen sich am Eechtschreibunterricht, und in welchem Um- 
fange geschieht dies? 

Auf Grund der Versuchsergebnisse, die eine Vertiefung des 
Prinzips der Anschauung im Rechtschreibunterricht darstellen, 
suchen wir nun eine naturgemäße Methodik dieses XJnterrichts- 
gegenstandes aufzubauen. Dabei sind wir genötigt, die Psycho- 
logie des Rechtschreibens im einzelnen weiter zu verfolgen; 
immer muß man aber — manche Experimentatoren und Kritiker 
haben es ganz übersehen — bei der Beurteilung des Wertes der 
einzelnen orthographischen Übung das Hauptgewicht unseren 
Versuchsergebnissen und nicht ihren Deutungen beimessen, 
weil die Versuche nicht anders als eine solche Unterrichts- 
praxis darstellen, welche die Maßnahmen und den Erfolg zahlen- 
mäßig genau kontrolliert und daher dem höchsten Anspruch auf 
Zuverlässigkeit Genüge leistet. Da im praktischen Leben die 
psychischen Vorgänge des Rechtschreibens in der Regel von der 
sachlichen Vorstellung ausgehen und diese die Arbeitskraft bis 
zum lOfachen vermindern kann, untersuchen wir nun zunächst, 
in welches Verhältnis der Rechtschreibunterricht zu dem Sach- 
unterricht zu setzen sei. 



III. stufe der experimentell-didaktischen 

Untersuchung: 

Didaktische Qeruertuni der Qersuchserielinlsse 

und Ihre Oerinkotlon In der Proxis; notursemiBe 

Methodik des ftechtschrelbunterrlchts. 



Das Yerhältnis yon 8ach- nnd Rechtschreibanterricht. 

Grundfehler und ihre Abhilfe. 

Wir sind auf Gruüd von Beobachtungen und Versuchen zu 
der wichtigen Einsicht gelangt: Sind die sachliche Vorstellung 
eines Wortes, die Sprech- und Schreibbewegungsvorstellung und 
die Verbindungsbahnen zwischen den betreffenden Zentren gut 
eingeübt, so ist Sprechen und Schreiben zur vollen Fertigkeit 
geworden, d. h. die Bewegungen der Sprachorgane und der 
Hand laufen ohne Nachdenken als automatische Handlungen von 
selbst ab (Siehe S. 107 u. 123.) 

Entscheidend für die sprachliche Gewandtheit, die Fertig- 
keit im mündlichen und schriftlichen Gedankenausdruck sind 
1. die sachlichen, sensorischen Vorstellungen, von der die moto- 
rischen Vorgänge ihren Ausgang nehmen, 2. die formalen, mo- 
torischen Vorstellungen (Sprech- und Schreibbewegungsvorstel- 
lungen), 3. die Leitungsfähigkeit der sensorischen, assoziativen und 
motorischen Bahnen, welche die zugehörigen Zentren verbinden. 

Wir begegnen hier einem wichtigen Einzelfall des psy- 
chologischen Grundprozesses, nachdem auf jede sensorische 
Einwirkung eine motorische Eückwirkung, jeden Eindruck ein 
Ausdruck folgt und den wir in der Exp. Didaktik ausführlich 
als didaktisches Grundprinzip nachgewiesen haben. Dies 



139 

verlangt: Der Unterricht muß auf allen Stufen die Anschauung 
und Vorstellung durch die Darstellung zur Vollendung bringen; 
Anschauungen und Vorstellungen müssen Ergänzung, Vervoll- 
kommnung und Vollendung finden im Gestalten, Formen, Kon- 
struieren, Produzieren, Schaffen, im Darstellen durch Model- 
lieren in Sand, Ton, Plastilina etc., durch Experimentieren, durch 
Zeichnen (schreibendes Zeichnen, Projektionszeichn^n, perspek- 
tivisches Zeichnen, Malen), durch Rechnen und Greometrie, durch 
sprachliche Darstellung, durch Deklamieren und dramatische 
Darstellung, durch Spiel und Turnen, durch sittliche Führung 
und Betätigung des Schülers als Glied der entsprechend organi- 
sierten Klassengemeinde. Nach dem didaktischen Grundprinzip 
müssen die ünterrichtsgegenstände zusammengefaßt werden: 
1. in eine von Beobachtungen des Natur- und Menschenleben 
ausgehenden, mehr sensorischen, beobachtenden Gruppe, den 
Sachunterricht*) mit dem naturwissenschaftlichen, geogra- 
phischen, geschichtlichen, ethischen und Religionsunterricht, 2) in 
eine mehr motorische, darstellende Gruppe, den Formunter- 
richt*) mit dem Sprachunterricht, dem erweiterten Modellier- 
und Zeichenunterricht, dem Experimentierunterricht, dem mathe- 
matischen Unterricht, dem Spiel- und gymnastischen Unterricht 
und der persönlichön Führung des Schülers als Glied der Klassen- 
gemeinde. Der Formunterricht hat sich an den Sachunterricht 
so enge anzuschließen wie der Ausdruck an den Eindruck. 

Der Unterricht über die „Sache** liefert den Inhalt, den 
Gedanken; der Sprachunterricht hingegen ist von Haus aus ein 
Ausdrucksmittel, das in mancher Beziehung, z. B. was räumliche 
Formvorstellungen, Farben- und Lichtvorstellungen, Gefühle etc. 
betrifft, andern Darstellungsmitteln gegenüber mangelhaft ist. 
Tiere, Kinder, Sprachkranke (vgl. S. 67, 71 Fall II, X) beweisen, 
daß es ein Denken ohne Sprache gibt, und „wenn Max Müller 
Denken ohne Sprechen leugnet, so beweist Veits „wortloses Be- 
greifen** mehr als ganze Bände theoretischer Diskussionen.****) 

Die sachliche Vorstellung bildet den Kern, die Sprech- 

*) Man halte stets den Sinn dieser Bezeichnungen fest. 
**) Pick, Zur Psychologie der Sprache. Zeitschrift für Psychologie 
und Physiologie der Sinnesorgane. 1892. 3. B. S. 54. 
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und SchreibbeweguDgsvorstellungen bilden die Schale. Mit der 
Entwicklung des Kerns muß die Entwicklung der Schale gleichen 
Schritt halten. Es ist aber ganz besonders zu beachten, daß 
auch die Schale verkümmert, wenn der Kern nicht ausgebildet 
wird: Der Sprachunterricht, der sich nicht innig an einen an- 
schaulichen Sachunterricht anschließt, zeitigt nichts anderes als 
eine taube Nuss. Es ist aber sehr wohl zu beachten, daß, wie 
es auch das didaktische Grundprinzip zum Ausdruck bringt, die 
Darstellung auf die Gestaltung der sachlichen Vorstellungen zu- 
rückwirkt. (Vgl. Exp. Didaktik S. 404). 

Wir «müssen daher die fundamentale Frage erheben : Wie 
hat der ßechtschreibeunterricht dafür zu sorgen, daß jedes 
Wort, das er bearbeitet, nach der sachlichen Vorstellung, 
nach seinem Inhalt, in allen Teilen völlig klar, sinnlich lebendig 
und geläufig sei? Um diese Frage gründlich beantworten zu 
können, müssen wir das didaktische Grundprinzip mit Rücksicht 
auf den Unterricht der untern Schuljahre noch weiter verfolgen, 
und wir werden im sog. Anschauungsunterricht und in dem 
ersten Sprachunterricht eine Reihe fundamentaler Fehler kennen 
lernen, die wir zu beseitigen suchen. (Vgl. die Schülerhefte.) 

Anschauungsunterricht soll jeder Unterricht sein ; daher ist 
diese Bezeichnung höchst unbestimmt. Wir ziehen daher den 
Namen heimatkundlicher Anschauungsunterricht vor und bezeich- 
nen damit den oben näher charakterisierten Sachunterricht 
der drei ersten Schuljahre. Schon in der ersten Auflage der 
Methodik des naturgeschichtlichen Unterrichts sind Forderungen 
erhoben, denen heute noch wenig genügt wird, und die großen 
Mängel, die dort auf Grund von Beobachtungen nachgewiesen 
wurden, sind noch keineswegs verschwunden. Das zeigt eine 
Durchsicht der Speziallehrpläne und der neuesten Literatur über 
diesen Unterrichtsgegenstand; das zeigen die Anforderungen der 
Inspektoren bei Prüfungen der Volksschulen ; das habe ich auch 
seit einigen Jahren gelegentlich der sog. Dienstprüfung, der 
zweiten Lehrerprüfung, immer wieder wahrgenommen. 

Legt man sich das Problem des sog. Anschauungsunterrichts, 
das psychologisch sehr schwierig, aber pädagogisch sehr wichtig 
ist, zur Untersuchung vor, so erheben sich sofort eine Reihe von 
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Fragen, z. B. : Welches ist die geistige Verfassung des eben in die 
Schule eintretenden Kindes? Was kann es, was will es, wie 
will es anschauen, beobachten, erkennen, einsehen, fühlen, dar- 
stellen? Hierüber gibt nun allein die Einderpsychologie zuver- 
lässige Auskunft, jener Zweig der Psychologie, der in Deutsch- 
land seinen Ausgang nahm und dem man gegenwärtig nament- 
lich in England und Nordamerika große Aufmerksamkeit widmet. 
Sind nun überhaupt schon allgemein giltige Tatsachen — diese 
können für den öffentlichen Unterricht, der Massenunterricht ist, 
nur in Betracht kommen — aus dem Seelenleben des Kindes 
sicher festgestellt? Die Kinderpsychologie zeigt vor allen Dingen, 
daß das Seelenleben der Kinder überall in seinen Grundzügen 
dasselbe ist. Es sind überall die gleichen Dinge, an denen die 
Kinder überall ihr Hauptinteresse haben; es ist die gleiche Art 
und Weise, in der sie anschauen, fragen, denken, spielen, zeich- 
nen etc. Gerade in jenen Grundzügen, in dem Übereinstimmen- 
den liegt das Charakteristische, das Wesentliche des kindlichen 
Seelenlebens. Es gibt also gewisse Stoffe und gewisse Arten 
der Aneignung, die jeder Anschauungsunterricht unter allen Um- 
ständen bieten muß; die grenzenlose und gewissenlose Willkür 
im Anschauungsunterricht muß endlich ein Ende nehmen! 

Gegenwärtig bildet die Hetzjagd auf Buchstaben und 
Zahlen, d. h. Lesen-, Schreiben- und Zählenlernen, die Haupt- 
tätigkeit im ersten Schuljahr — um die naturgemäße geistige 
Entwicklung, die vor allen Dingen an den Sachen und nicht 
den Zeichen weiterzuschreiben sucht, „methodisch**, gewaltsam 
zu hemmen! Man sieht immer noch nicht ein, daß ein natur- 
gemäßer Sachunterricht (durch korrekte Aussprache, scharfe 
Auffassung der Dinge, räuml. Darstellung der Formen) den Lese-, 
Schreib- und Eechenunterricht des ersten Schuljahres in hohem 
Grade erleichtert und beschleunigt ; man macht sich immer noch 
nicht von der mittelalterlichen Anschauung frei, daß der Schüler 
möglichst rasch lesen und schreiben lernen müsse. Wir müssen 
fragen : 

Welches sind die Stoffe, die dem Kjnde Sinne, 
Verstand und Gemüt öffnen für alle Vorgänge in Natur- 
und Menschenleben? 
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Welches sind die Stoffe die Anknüpfungspunkte bieten und 
das Fundament bilden für den Weiterbau des Unterrichts in 
den folgenden Schuljahren? 

Welches sind nun die Stoffe, die, der geistigen Verfassung 
des in die Schule tretenden Kindes entsprechend, überall ge- 
boten werden müssen? 

Welches sind die Stoffe, die die geistige Entwicklung des 
angehenden Schülers lückenlos und stetig weiterführen? 

Welches ist die Verteilung der Stoffe auf die verschie- 
denen Schuljahre und welches die Anordnung in jedem einzelnen 
Schuljahr? 

Welche engere Auswahl ist zu treffen für die einfachsten 
Schulverhältnisse, d. h. welches sind die wichtigsten unter den 
Fundamentalstücken? Die Schwierigkeit und Wichtigkeit 
der Auswahl wächst, wie die Unterrichtszeit abnimmt. Diese 
Schwierigkeit in der Beschränkung wird von den Methodikern 
nicht eingesehen, oder sie umgehen dieselbe, indem sie möglichst 
viel Stoff bieten und die wichtigste und schwierigste Arbeit, die 
Auswahl und Verteilung der Fundamentalstücke, dem einzelnen 
Lehrer überlassen. Es ist also auch nötig, zu fragen: Ist es 
denn von so großer Bedeutung für den Schüler und für den 
Lehrer und für den Unterricht der späteren Schuljahre, daß 
jene Pundamentalstücke richtig getroffen, richtig verteilt und 
richtig angeordnet werden? 

Ebenso wichtig als die Auswahl ist aber auch die Darbietung 
und Aneignung der Stoffe. Wir müssen fragen: Welches ist 
das naturgemäße Verfahren, durch das der Lehrer die Funda- 
mentalstücke darbietet und der Schüler sie aneignet? 

Bei Beantwortung aller dieser Fragen kann nur die Kinder- 
psychologie und die Psychologie überhaupt zuverlässige Führerin 
sein. So lange man jene Fragen, einzeln und insgesamt, nicht 
beachtet, so lange man sich nicht auf die Kinderpsychologie 
stützt, so lange man nach persönlichen Gutdünken, Meinungen 
und Einfällen den Anschauungsunterricht ins „Blaue hinein** erteilt, 
so lange bleibt der Lehrer ein Kurpfuscher, der für Schüler 
und Lehrer folgenschwere Fehler begeht. 
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Es fehlt also das Wichtigste, die Orientierung über die 
Seele des Kindes, über das kindliche Bewußtsein. Was ich vor 
7 Jahren in der „Methodik des naturgeschichtlichen Unterrichts*' 
mit Rücksicht auf den Anschauungsunterricht und den Unter- 
richt in der Naturkunde darüber äußerte, wird in den neuesten 
Arbeiten über Kinderpsychologie in reichstem Maße durch eine 
Fülle von Tatsachen als allgemein giltig bestätigt. Ich kann 
mich jetzt auf das reiche Material der Schriften von SuUy, Traoy, 
Preyer, Compayre, Ament, Penzig*) u. a. berufen. Die didaktisch 
wichtigen Tatsachen der Kinderpsychologie od. besser Jugend- 
psychologie finden sich in der Exp. Didaktik dargestellt. 

Welches sind nun die für unsere speziellen Zwecke wich- 
tigeren Tatsachen? 

Das Kind sucht durch Beobachten, Experimentieren, 
Vergleichen und Fragen in das Verständnis der Erschein- 
ungen auf der Erde und am Himmel einzudringen. Viele dieser 
Erscheinungen kehren alltäglich wieder, so daß das Kind, wenn 
man seine Wißbegierde nicht rechtzeitig befriedigt, für dieselben 
abgestumpft wird, keinen „Sinn" für dieselben erhält. 

Welche Fragen stellt nun das Kind? Nach welchen 
Richtungen strebt sein Interesse? 

Schon im 20. Monat des Lebens stellt das Kind Fragen von 
dem Typus ; Was ist das ? und sucht dadurch die Dinge in seinen 
geistigen Besitzstand einzuordnen. Das Kind nimmt allen Dingen 
gegenüber sich selbst als Maßstab; es denkt alle Dinge beseelt 
und setzt als selbstverständlich voraus, daß das Ding etwas 
„mache". Es fragt daher sehr häufig: Was (oder wie) macht 
das Ding? und lernt so Bezeichnungen der Dinge zur Umgebung 
kennen. Häufig kehren auch Fragen von der Form: Wozu das? 
wieder. Dies ist erklärlich; die ganze Umgebung des Kindes 
handelt mit bestimmten Absichten, und alle die schon bekannten 
Dinge dienen bestimmten Zwecken. Sehr häufig werden aber 
auch folgende Fragen gestellt: Wer macht das? Wie ist das 
geworden? Diese Fragen zeigen, daß das Sein schon als Werden 
aufgefaßt wird. 

*) SuUy, Untersuchungen über die Kindheit. Deutsch bei Wunder- 
lich, Leipzig. — Preyer, Die Seele des Kindes. 
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Später als die Frage nach dem Urheber tritt die Frage 
nach der Ursache auf, allerdings nicht so spät, wie die meisten 
Schulmänner zum großen Schaden der geistigen Entwicklung des 
Schülers meinen. Es muß mit allem Nachdruck hervorgehoben 
werden, daß die Frage nach dem Erkenntnisgrund, die Frage: 
Warum? schon im 3. Lebensjahre auftritt Preyer bemerkt in 
dieser Angelegenheit, daß der „ursächliche Trieb" sich sogar 
schon früher zeige, „durch eine Art Forschertätigkeit, durch Ex- 
perimentieren*'. Schon in der „Methodik des naturgeschicht- 
lichen Unterrichts" habe ich abgeleitet und betont, daß das 
Bedürfnis, Ursachen und Folgen zu erkennen, der Verstärkung 
und Verfeinerung fähig sei ; werden die ursächlichen Beziehungen 
nur wenig beachtet, so bleibt das Bedürfnis nach Erklärung der 
Erscheinungen schwach; der „Kausalitätstrieb" verkümmert. 
Man denke nur an den Aberglauben, der auch eine Erklärung 
darstellt. Preyer schreibt (S. 413): „Der mit dem Sprechen sich 
immer mächtiger entwickelnde Kausalitätstrieb, das für Eltern und 
Erzieher manchmal kaum zu ertragende Warumfragen hat seine 
volle Berechtigung und sollte nicht, wie es leider allzu oft ge- 
schieht, überhört, absichtlich nicht beantwortet, absichtlich falsch 
beantwortet werden. Ich habe von Anfang an meinem Knaben 
nach bestem Willen jedesmal eine ihm verständliche, nicht wahr- 
heitswidrige Antwort auf seine Fragen gegeben und bemerkt, 
daß dadurch später im 5., 6. und besonders im 7. Lebensjahr 
die Fragen, weil die früheren Antworten behalten werden, immer 
intelligenter ausfallen. Antwortet man dagegen gar nicht oder 
mit Scherzen und Märchen, so ist es nicht zu verwundern, daß 
ein Kind selbst bei vorzüglichen Anlagen alberne und törichte 
Fragen tut und unlogisch denkt,*) was schwerlich bei richtiger 
Beantwortung der Fragen und passender Zurechtweisung geschieht, 
abgesehen vom Großziehen zum Aberglauben.** 

Der Pädagoge und der Methodiker ist in einem folgen- 



*) Das Gleiche ist der Fall, wenn man dem Anschauungsunter- 
richte — um dem Inspektor durch den forcierten, geistlosen, verderb- 
lichen Drill des „Lesenlernens" zu imponieren! — nicht die nötige Zeit 
gönnt, oder wenn er schlecht erteilt wird, eine läppische Plapperstunde 
ohne Ziel und Methode, oder bloßes Eindrillen von Sätzen darstellt. 
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schweren Irrtum befangen, wenn er meint, das Bewußtsein des 
angehenden Schülers sei durch die große Phantasietätigkeit in 
seinen Grundzügen charakterisiert; das kindliche Bewußtsein 
weist vielmehr neben den abenteuerlichsten Phantasiegebilden 
peinlich genaue Beobachtungen und das nüchternste Denken auf. 
„Gerade weil der jugendliche Geist so leicht beweglich und leb- 
haft ist, indem er sich weit jenseits der engen Grenzen des 
Wirklichen auf phantasiereiche Mutmaßungen über das in der 
Ferne Liegende einläßt, beginnt er zu denken, d. h. auf die 
Ursachen der Dinge zu schließen. In der Geschichte des Indi- 
viduums wie auch der Rasse entsteht das Denken — sogar das 
abstrakte Denken der Wissenschaft — aus dem freien Spiel der 
Phantasie." (SuUy S. 64). Das Märchen hat daher auch noch 
eine gewisse Bedeutung für alle Schuljahre ; aber es kann nicht 
die Grundlage des Anschauungsunterrichtes abgeben. 

Überblicken wir noch einmal die obenangeführten Fragen 
des Kindes, so müssen wir mit Penzig sagen : „Diese Typen der 
kindlichen Fragen umfassen die ganze menschliche Erkenntnis." 

Für unsere Zwecke ist es sehr wichtig, zu wissen, an 
welchen Dingen das Kind ein hervorragendes Interesse hat. 
Aus SuUys Untersuchungen geht klar hervor, daß alle Kinder 
mächtig angezogen werden: 1. von den Bewegungen der 
Tiere, der Sonne, des Mondes, und den Bewegungen 
überhaupt; 2. von den Licht- und Farbenerscheinungen; 
3. von den Schalleindrücken; 4. vom Himmelsgewölbe, 
den Wolken, den Himmelskörpern; 5. von dem Mecha- 
nismus der Lokomotive etc.; 6. vomEntstehen desWindes, 
des Regens, des Schnees; 7. vom Wachsen der Pflanzen, 
Tiere und Menschen, vom Herstellen und Werden der 
Dinge überhaupt; 8. vom Tod und Grab, vom lieben 
Gott und den Engeln; 9. von den Leiden und Freuden 
und dem Schicksal seiner Verwandten, Bekannten und 
den Menschen überhaupt.*) Hier ist darauf aufmerksam zu 
machen, daß für das Kind Gott im Himmel lebt, obgleich er 
sehr wohl im stände ist, auf die Erde herabzukommen. „Daher 



♦) Siehe den Inhalt der Schülerhefte. 
Lay, Führer d. d. Rechtschreib-Unterricht. 10 
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verwirft es die Idee einer zerstreuten allgegenwärtigen Existenz. 
Die frühzeitig als moralisches Mittel eingeführte Idee, daß Gott 
das Kind immer sehen könne, wird besonders von jenen kleinen 
empfindlichen, stolzen Geschöpfen übel aufgenommen, für welche 
die immer verfolgenden Äugen des Bildes Gottes an der "Wand 
als eine Belästigung erscheinen." Die Kinder wünschen nicht, 
daß ihnen „auf diese Weise überall nachgelaufen würde**; sie 
glauben es nicht, halten es für „Taschen Spielerei", nehmen an, 
daß Gott so klein sei, daß er durch das Schlüsselloch sehlüpfen 
könne etc. Von den Märchen wissen sie schon: „sie sind doch 
nicht wahr" ; ihre Erklärungsweise befriedigt nicht mehr, wie 
es früher der Fall war. 

Auf Grund der Tätsachen, die die Kinderpsychologie zur 
Hand gibt, stellen wir den Satz fest: 

Wenn das Kind zur Schule kommt, hat es allerlei primi- 
tive Kenntnisse und ein mächtiges Interesse für Dinge aus der 
Tier-, Pflanzen- und Mineralienkunde, aus der Himmelskunde, 
Physik und Chemie, kurz für Dinge aus allen Gebieten der 
Naturkunde, für Nebenmenschen (Familie) und Gott; es be- 
obachtet, vergleicht, „experimentiert", stellt sprachlich, zeich- 
nerisch und körperlich die Dinge dar, strebt — namentlich auch 
durch Fragen — in das Verständnis jener Dinge der Heimat 
sachlich einzudringen und legt einen regen Kausalitätstrieb ao 
den Tag. Daraus folgt: Das Wunderland der Märchen mit 
ihren phantastischen Dingen, Ursachen und Wirkungen kann 
niemals die Grundlage für den Anschauungsunterricht abgeben. 
Siehe S. 145! 

Aus der eben skizzierten Verfassung des kindlichen Be- 
wußtseins folgt die fundamentalste Forderung an den ersten 
Schulunterricht. Der erste Schulunterricht muß sich innig an 
den natürlichen Entwicklungsgang des kindlichen Bewußtseins 
anschließen und diesen in naturgemäßer Weise weiterführen: 
er muß die Kenntnisse 1. von der Natur und 2. vom Men- 
schenleben und dabei die sich sehr langsam entwickelnden 
Raum-, Zeit- und Zahlvorstellungen läutern, vertiefen und all- 
mählich erweitern ; er muß dabei die Fertigkeiten im Anschauen 
j(im Beobachten, Vergleichen, „Forschen") und im Darstellen 
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(im Sprechen, Zeichnen, [Schreiben], körperlichen Darstellen) 
weiterbilden; er muß für den gesamten späteren Unterricht die 
grundlegenden, anschaulich lebendigen, lebhaft assimilierenden 
Vorstellungskomplexe erzeugen. Ein objektiver Sachunter- 
richt muß also auch als heimatkundlicher Anschauungs- 
unterricht Stammunterricht sein und daher im Vorder- 
grund stehen und die sorgfältigste Pflege finden. Sprechen, 
Zeichnen, Lesen, Schreiben, Rechnen haben sich auf das innigste 
an denselben anzuschließen und kommen erst in zweiter Linie 
in Betracht. Für Verstand, Gemüt und Wille haben die Sach- 
vorstellungen die fundamentalste Bedeutung. Sprache und Schrift 
sind nur Darstellungsmittel. — Vgl. Exp. Didaktik S. 356 u. 404 ! 

Das Kind steht einerseits mit der Natur, anderseits mit 
seinem Nebenmensohen und Gott in Beziehung. Im Gebiete der 
Natur walten die physischen Kräfte, im Gebiete des Menschen- 
lebens der Wille; dort gelten Gesetze, hier Normen, Vorschriften. 
Beide Gebiete sind, obschon sie zusammenhängen, grundver- 
schieden; beide hat aber der Anschauungsunterricht als Sach- 
unterricht der Unterstufe zu umfassen; also hat derAnschau- 
ungsunterricht zwei gleichmäßig zu pflegende Seiten, 
die naturkundliche und die ethisch-religiöse aufzu- 
weisen. 

Gegen diese Forderungen und gegen den natürlichen Ent- 
wicklungsgang des kindlichen Geistes wird nun vielfach schwer 
verstoßen durch die methodischen Schriften, durch die Lehrpläne, 
durch die Vorschriften der Inspektoren und daher auch durch 
die Lehrer. Man vernachlässigt und hemmt, was in der Ent- 
wicklung lebhaft weiter strebt; man opfert viel Zeit und Mühe 
und treibt widernatürlich an, was sich langsamer oder erst später 
entwickelt, wenn gewisse Bedingungen erfüllt sind. Wenn der 
Unterricht im mündlichen und schriftlichen Gedankenausdruck 
und im Bechnen nur unvollkommene Früchte zeitigt, so liegt es 
nach meiner Ansicht hauptsächlich daran, daß man dem eigent- 
lichen formellen Lese-, Schreib- und Rechenunterricht in den 
unteren Schuljahren zu viel und dem Sachunterricht zu wenig 
Zeit widmet; der heimatkundliche Anschauungsunterricht bietet 
eben die meiste und beste Gelegenheit zum sachlichen Vorstellen, 

10* 
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zum sachlichen Urteilen und Schließen, zum sachlichen, klaren 
Ausdruck der Gedanken. 

Wir wollen nun die hauptsächlichsten Fehler des heutigen 
Anschauungsunterrichtes und zugleich auch ihre Ursachen näher 
bezeichnen. 

1. Ein Hauptfehler besteht darin, daß man dem Entwick- 
lungsgang des kindlichen Bewußtseins vielfach Gewalt antut. 
Das Kind will sich mit Dingen beschäftigen; es will sie be- 
obachten, vergleichen; es will wissen, wie sie gemacht werden, 
oder wie sie werden. Das Kind will aber nicht bloß die Dinge 
anschauen und verstehen; es will sie auch darstellen und ver- 
ändern; es will auch experimentieren und zeichnen. Wenn man 
nun statt dessen in den ersten Schuljahren in mittelalterlicher 
Weise die toten Formen, die Buchstaben und Zahlen, oder auch 
die Märchen in den Vordergrund stellt, so versündigt man sich 
an der Seele des Kindes. Der englische Psychologe SuUy sagt 
in seiner Psychologie der Kindheit mit Recht: „Für jeden 
Fall rauss nun der verheißende Keim eine wunderbare 
Lebenskraft besitzen, wenn er allen Bestrebungen 
unseres Schulsystems widersteht, aus dem Garten des 
Geistes alles auszurotten, was so uneinträglich wie die 
Beobachtungsgabe ist." Es ist eben für den Inspektor, den 
Methodiker und jeden Lehrer nötig, daß er sich in die Kinder- 
psychologie einarbeite, wenn er den „Anschauungsunterricht*^ 
naturgemäß gestalten will. 

2. Man hat die fundamentale Bedeutung der Anschauung 
und des heimatkundlichen Anschauungsunterrichtes für das in- 
tellektuelle, sittliche und ästhetische Interesse, für die Erleich- 
terung des Lehr- und Lerngeschäfts immer noch nicht tief genug 
erfaßt. Man muß über Comenius und Pestalozzi hinausgehen 
und, wie wir gesehen, in die physiologische Psychologie ein- 
dringen, wenn man das Wesen der Anschauung richtig erfassen 
und den Anschauungsunterricht richtig gestalten will. 

3. Weil die feststehenden Tatsachen der physiologischen 
Psychologie und der Kinderpsychologie , für die Methodik bis 
jetzt noch keine Anwendung fanden und demgemäß die Bedürf- 
nisse des kindlichen Bewußtseins und das Wesen und die Be- 
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deutung der Anschauung im physiologisch-psychologischen Sinne 
den Schulmännern meist noch nicht genügend bekannt sind, so 
wird der sog. Anschauungsunterricht und die Heimatkunde von 
Inspektoren und Lehrern vielfach vernachlässigt und in der Zeit 
verkürzt. Sowohl über das Ziel und die Auswahl des Stoffs als 
auch über das Lehrverfahren herrschen die wunderlichsten und 
oberflächlichsten Ansichten. Dem Einen ist der Anschauungs- 
unterricht hauptsächlich eine Sprechstunde über „dies oder jenes" ; 
der Andere „behandelt mit Vorliebe Bilder**; der Dritte „be- 
schreibt" in der ledernsten Weise die gleichgültigsten Dinge; 
der Vierte verlegt sich auf „schöne Märchen und Fabeln". Man 
vergleiche damit, was S. 143 bis 149 ausgeführt ist. Höchst 
bezeichnend für die betreffenden Rektoren in größeren Städten 
ist es aber, daß es nicht selten vorkommt, daß Lehrer den An- 
schauungsunterricht in der eigenen Klasse abgeben und dafür 
in einer fremden Klasse „Schreiben oder Singen" erteilen dürfen 
oder müssen. 

4. Es fehlt ein Anschluß sowohl nach unten an das, was 
das Kind an Wissen, Können und Streben mitbringt, als auch 
nach oben an das, was in den späteren Schuljahren erreicht 
werden soll und nur auf Grund eines psychologisch durchdachten 
Anschauungsunterrichtes sicher und vollkommen erreicht werden 
kann. Da das Kind allerlei Kenntnisse aus allen Oebieten der 
Naturkunde mitbringt und für sie alle Interesse hat, so müssen 
alle Zweige der Naturwissenschaft, auch physikalische, chemische, 
mineralogische, geologische Vorgänge in dem hgimatkundlichen 
Anschauungsunterricht vertreten sein. 

Anschauungsunterricht, der gesamte „Gesinnungsunterricht" 
und die Naturkunde, einschließlich Geographie, müssen sowohl 
nach Auswahl und Verteilung des Stoffs als auch nach Ziel und 
Methode eine Einheit bilden. Der Anschauungsunterricht hat 
ein Keimpflänzchen darzustellen, aus dem sich alle Zweige der 
Naturkunde und der ethisch-religiösen Belehrung entwickeln, 
differenzieren. Er hat das geistige Auge zu schärfen für alle 
Erscheinungen im Natur- und im Menschenleben; er hat die 
ersten grundlegenden Vorstellungskomplexe zu erzeugen, an die 
sich alle neuen Erscheinungen des späteren Unterrichts an- 
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schließen können; Herbart sagt mit Recht: Der Sinn findet 
leicht, wenn der Geist zu suchen versteht, d. h. wenn er schon 
Verwandtes besitzt. So kommt man den vorhandenen anziehend 
wirkenden Vorstellungsgruppen, den Interessen allseitig entgegen 
und vertieft und vermehrt sie stetig zu mächtigen neuen Interessen, 
die nach allen Seiten vordringen. Neues ergreifen, einordnen, 
angliedern, assimilieren. 

5. Die Auswahl und Verteilung des Stoffs zeigt auch in 
den besten und neuesten Arbeiten über den Anschauungsunter- 
richt zahlreiche grobe Verstöße gegen die oben abgeleitete Grund- 
forderungen an diesen Unterrichtsgegenstand. In den besten 
Schriften über den Anschauungsunterricht fehlt es an einer kinder- 
psychologisch kritischen Auswahl der fundamentalsten Stoffe, an 
einer Darstellung der Hauptstücke dieses Unterrichtsgegenstandes. 
In der Praxis selbst herrscht bezüglich der Auswahl und Ver- 
teilung des Stoffs vielfach grenzenlose Willkür; man folgt plan- 
los den augenblicklichen Launen und gestattet sich Kreuz- und 
Quersprünge nach Belieben. 

Man hat eben auf Grund jener Tatsachen der Kinder- 
psychologie (S. 143 und 145) noch nicht zu fragen und zu be- 
antworten gesucht: 

1. Welches sind die Stoffe a) aus dem Naturleben, b) aus 
dem Menschenleben, welche für die geistige Verfassung des 
Schülers der Unterstufe die ersten grundlegenden, möglichst 
intensiv und vielseitig wirkenden Vorstellungsgruppen, An- 
knüpfungspunkte einerseits für das Verständnis der Natur und 
andererseits für die sittlich-religiöse Lebensgestaltung darbieten? 

2. Welche engere Auswahl ist zu treflfen? d. h. wieviele 
und welche jener fundamentalen Stücke können bei der 
gegebenen Zeit methodisch richtig dargeboten und angeeignet 
werden ? 

3. Wie sind diese Pundamentalstücke auf die verschie- 
denen Schuljahre zu verteilen und wie in jedem einzelnen 
Schuljahre anzuordnen, damit der Aufbau einheitlich, sicher, die 
geistige Entwicklung naturgemäß, gleichmäßig, lückenlos erfolge? 

Die Hauptstücke haben, wie wir bereits gezeigt, die In- 
teressen, die das Kind mitbringt, zu berücksichtigen und die 
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assimilierenden Vorstellungsgruppen für den späteren Unterricht 
darzustellen. Bei der Auswahl und Verteilung des Stoffs hat 
man also alle die Gresichtspunkte zu berücksichtigen, die S. 140 
bis 150 näher ausgeführt sind. 

Die ethische und religiöse Seite muß an die eigenen Er- 
fahrungen des Kindes und an geeignete lebenswahre Erzählungen 
anschließen, und nicht an Märchen, an die der kleine Schüler 
nicht mehr glaubt. Es sind zu berücksichtigen: a) Elternliebe, 
Eindesliebe, Geschwisterliebe, Freundschaft, Nächstenliebe, Dank- 
barkeit, Gehorsam, Versöhnlichkeit, Höflichkeit, Dienstfertigkeit, 
Wahrhaftigkeit, Ehrlichkeit, Verträglichkeit, Gewissen; b) Rein- 
lichkeit, Einfachheit, Bedürfnislosigkeit, Mut, Geistesgegenwart, 
Geduld, Beharrlichkeit, Selbstbeherrschung; c) Gott, Tod, Engel; 
d) Soziale Verhältnisse: Elternhaus, Schule, Gemeinde. Näheres 
zeigt der Stoff der Schülerhefte. 

Die naturkundliche Seite des Anschauungsunterrichts hat 
den Angaben S. 145 entsprechend zu berücksichtigen:*) Das 
Vogelei mit Rücksicht auf die Entwicklung (des Hühnchens oder 
Gänschens), die Entwicklung des Froschs aus Laich, die Ent- 
wicklung einer Pflanze aus dem Keimling im Samen (Bohne, 
Roggen), die Entstehung eines Minerals als Kristall (Kochsalz); 
Wasserverdampfung, Dampfverdichtung, Bildung von Wolken, 
Entstehung des Regens etc.; Gewerbliche Gegenstände nach 
ihrer Entstehung (ühr); ehem. Erscheinungen: Stoffveränderung 
(Brot, Rost) etc. etc. Ferner müssen die geographischen Grund- 
begriffe wie Produkte, Klima, Handel, Verkehr, qkm, Volksdichte, 
Ausnagung, Aufschüttung, Kartenbild etc. durch Beobachtung 
der Dinge und der Erscheinungen in der heimatlichen Natur im 
Anschluß an die eigenen Erfahrungen des Kindes in sinnlich- 
lebendiger Weise gewonnen werden, sodaß ein solides Fundament 
für den ganzen geographischen Unterricht gelegt ist. (Siehe die 
entsprechenden Stücke in den Schülerheften!) — Der Wohnort 
und seine nächste Umgebung ist auf Grund von Beobachtungen 
und Erlebnissen des Schülers als eine Lebensgemeinde aufzufassen, 
deren Glieder, Boden, Wasser, Luft(Nieder8chläge,Wärme=Klima), 



♦) Siehe das Nähere in den Schülerheften. 
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Pflanzen, Tiere, Menschen in gegenseitiger Abhängigkeit stehen; 
siehe „Methodik des naturgeschichtlichen Unterrichts*' S. 92u.f.! 
Diese kleine geographische Lebensgemeinde wird zu einer größeren 
erweitert, indem man die benachbarten Orte mit in Betracht zieht 
(Amtsbezirk!). So können und müssen dann die natürlichen 
Teile des engeren Vaterlandes (Eheinebene, Schwarzwald etc.) 
und dann die natürlichen Ländergebiete überhaupt als geo- 
graphische Lebensgemeinschaften (südwestdeutsches Landbecken) 
aufgefaßt und behandelt werden, nachdem der Schüler die ur- 
sächlichen Beziehungen in der Heimat durch eigene Beobachtung 
kennen gelernt und also lebhaft assimilierende Vorstellungsgruppen 
zur Verfügung hat. 

Der Stoff selbst muß stets aus Erfahrungen, aus Beobach- 
tungen an den Dingen selbst — nicht an Märchen, nicht 
an Bildern, noch weniger an Lesestücken — streng sachlich 
abgeleitet werden ; erst dann können und müssen geeignete Lese- 
stücke, Gedichte, Märchen mit poetischer Auffassung der Dinge 
leicht und wirksam angeschlossen werden. (Siehe die Beigaben 
zu den Hauptstücken in den Schülerheften.) Jetzt wird ja der 
Phantasie freier Spielraum gegeben ; die Gestalten und Gedanken 
jener poetischen Stücke kann nun die Phantasie aufbauen aus 
den sinnlich-lebendigen Elementen, die der vorausgegangene 
streng objektive Sachunterricht dem Schüler verschafft hat. 

Der Sachunterricht kann nicht durch „Lesen* erledigt 
werden. Die Lesebücher haben all die Stoffe auszuscheiden, die 
nur der Sachunterricht auf Grund von Beobachtungen, Versuchen, 
lebendigen Anschauungen methodisch richtig darbieten kann; 
sie haben hingegen in reicher Fülle die besten Stücke unserer 
Literatur — Märchen, Fabeln, Rätsel, Sprichwörter, Volkspoesie 
überhaupt sind nicht zu vergessen — in solcher Auswahl auf- 
zunehmen, daß sie mit den Fundamentalstücken des allseitigen 
Sachunterrichts parallel gehen, übereinstimmen, so daß die Ge- 
dichte „Gelegenheitsgedichte*' werden.*) Auswahl, Verteilung, 
Anordnung der Stoffe für das Lesebuch hat sich aufs engste 



*) Lay, Methodik des naturgeschichtlichen Unterrichts. Kapitel: 
ästhetisches Interesse. 
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anzuschließen an die Auswahl, Yerteilung und Anordnung der 
Stoffe des allseitigen, pädagogisch richtigen Sachunterrichts. 
Der Sachunterricht hat die streng sachliche, die Lektüre die 
freie, poetische Auffassung der Dinge zu übermitteln. Hieraus 
ergibt sich in Übereinstimmung mit den psychologischen Tat- 
sachen S. 146 u. 147) und dem „didaktischen Grundprinzip^: 

Die Auswahl des Lesestoffs muß sich enge an den 
naturgemäß eingerichteten, allseitigen Sachunterricht 
anschließen. 

6. Wie vielfach noch im naturgeschichtlichen Unterricht, 
so herrscht auch — aus den oben angeführten Gründen — im 
Anschauungsunterricht der didaktische Materialismus roh und 
kritiklos. Nur recht viel Objekte! Das „Was*' und das „Wie*' 
ist gleichgiltig. Die Speziallehrpläne und * die Anforderungen 
der Inspektoren, die recht viele Objekte verlangen, tragen ihr 
möglichstes bei, jenes Ungeheuer kräftig zu ernähren. Man 
vergleiche einmal die Speziallehrpläne und die vorhandenen 
Bücher über den Anschauungsunterricht und die Heimatkunde! 
Man findet gar zu viel, auf das man leicht verzichten könnte 
und findet — darin liegt der Grundfehler — gar zu viel nicht, 
was ein heimatkundlicher Anschauungsunterricht, der den funda- 
mentalsten Forderungen (S. 145) und den Fragen (S. 150) 
Rechnung trägt, unter allen Umständen bieten muß. In den 
Schülerheften wird nun der Versuch gemacht, die grundlegenden 
Stoffe des sog. Anschauungsunterrichtes und der Heimatkunde 
kritisch auszuwählen, darzustellen und auf die einzelnen Schul- 
jahre zu verteilen, so daß die oben abgeleiteten Forderungen 
erfüllt und alle die erkannten Fehler vermieden werden. Was 
an Stoff geboten wird, darf im allgemeinen als Höchstmaß des 
Erreichbaren angesehen Werden. Die in Schreibschrift darge- 
stellten Hauptstücke, die mit wenigen Ausnahmen von mir selbst 
herstammen, sind aus der Praxis hervorgegangen. Manche der 
Stoffe werden anfangs, bevor man sich in die entwickelten Grund- 
sätze eingelebt hat, befremden, ja sogar zu schwer erscheinen. 
Ich bin aber der festen Überzeugung, daß mau anderer Meinung 
wird, wenn man sich meiner Führung anvertraut. 

7. Die meisten Vergehen finden sich in der sog. eigenen 
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^Methode*', d. h. in den handwerksmäßigen Kunstgriffen, durch 
die da und dort ein Pflaster aufgelegt, aher die Pflege des ganzen 
Organismus vernachlässigt wird. Des Lehrers Macht liegt in der 
naturgemäßen, psychologischen Methode. Diese macht 
leicht, was schwer erscheint, und sichert auf kürzestem Weg den 
besten Erfolg. So lange aber das psychologische Wissen und 
Können der Inspektoren und Lehrer — es gibt rühmliche Aus- 
nahmen — nicht auf der Höhe der Zeit steht, wird man sich 
mit Quacksalbereien begnügen. 

In der „Methodik des naturgeschichtlichen Unterrichts^ ist 
eine Eeihe methodischer Forderungen an den „Anschauungs- 
unterricht** von psychologischen Tatsachen abgeleitet und erklärt; 
die wichtigsten sollen ohne Ableitung hier angeführt werden. 

1. In allen Schuljahren sind einfache Beobach- 
tungen und Versuche anzustellen; sie müssen die Grund- 
lage des Unterrichts bilden. 

2. Man muß alle Sinne üben. Gesicht: Farben der 
Blüten, des Himmels, des Waldes, der Fluren, Blattfarbungen im 
Herbst ; Licht und Schatten ; ihre Abstufung ; Glanz, Durchsichtig- 
keit; Längen und Höhen abschätzen; Wellenbewegungen des 
Wassers, der Saaten, Bewegungen der Tiere. Gehör: Vogel- 
stimmen, andere Tierstimmen, das bewegte Wasser (Rauschen, 
Plätschern, Zischen etc.), Wind, Sturm etc. Tastsinn: Körper- 
formen, das Spitzige, Eckige, Harte, Rauhe, Weiche, Zarte; Ge- 
wicht; Temperatur. Geruch: gute und schlechte Luft, Blumen- 
düfte etc. Geschmack: Kräuter, Salzlösungen, Früchte. 

3. Jedem einzelnen Sinneseindruck muß intensive Auf- 
merksamkeit zugewendet werden. Jeder Sinneseindruck muß 
nicht bloß in das Blickfeld, sondern in den Blickpunkt des Be- 
wußtseins kommen. Form und Farbe und die einzelnen Teile 
der Form z. B. müssen gesondert aufgefaßt werden. 

4. Jede wichtige neue Anschauung muß durch ähnliche 
und kontrastierende Anschauungen eingeführt werden. 

5. Die räumlichen Anschauungen müssen vom Lehrer vor 
den Augen der Schüler methodisch durch schematische Längs- 
und Querschnitte dargestellt werden; der Schüler zeichnet sie 
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nach und muß veranlaßt werden, sie aus der Vorstellung zu 
zeichnen. 

6. Es ist bei der hohen Bedeutung der Anschauung nötig, 
daß das beste Anschauungsmittel, das Naturobjekt und seine 
natürlichen Beziehungen inmitten der freien Natur, so yiel als 
möglich benätzt werde — es sind Schülerausflüge nötig. 

7. Das im Kinde vorhandene Erklärungsbedürfnis muß 
befriedigt und auch verfeinert werden; man hat so weit und 
tief als es angeht, die ursächlichen Beziehungen aufzudecken. 
Schon vom dritten Lebensjahre an stellen Kinder die Frage 
Warum? Wozu? Wie „wird" (entsteht) das Ding? 

Alle Forderungen, die sich auf die Sache oder die inhalt- 
liche Yorstelluug des Wortes beziehen, sind in der „Methodik 
des naturgeschichtlichen Unterrichts" auf Grund physiologisch- 
psychologischer Tatsachen abgeleitet und durch Beispiele aus 
der Schulpraxis erläutert, und in den „Schülerheften" sind sie 
alle berücksichtigt worden. 

Der Rechtschreibunterricht steht aber nicht bloß mit dem 
Anschauungsunterricht und dem Sachunterricht überhaupt, son* 
dern auch mit dem Sprachunterricht im engeren Sinne in engster 
Beziehung. Diesem wollen wir nun unsere Aufmerksamkeit zu* 
wenden. 

Terhältnis von Sprach- und Kechtschreibnnterricbt. 
Gmndfehler und ihre Abhilfe. 

Auch im Sprachunterricht werden eine Reihe fundamen- 
taler Fehler gemacht, die dazu beitragen, daß man mit den 
Erfolgen im mündlichen und schriftlichen Qedankenausdruck 
vielfach nicht zufriedea ist. Diese Fehler, die auch den Recht- 
schreibunterricht beeinflussen, müssen wir daher näher ins Auge 
fassen. 

1. Soviel mir bekannt ist, wurde in der Methodik des 
Sprachunterrichts noch nie von jener physiologisch-psychologischen 
und sachlich-sprachlichen Einheit ausgegangen, die wir bereits 
näher kennen gelernt haben und die in den Figuren 1 und 2 
des „Führers" und im didaktischen Grundprinzip (S. 138) ihren Aus- 
druck findet. Das Begriffsfeld, d. h. die Sinneszentren, in denen die 
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sinnlichen Anschauungen niedergelegt werden, das Sprechfeld, 
das Hörfeld, das Sehfeld und das Schreibfeld des Wortes „Rose" 
bilden physiologisch-psychologisch eine Einheit ; sie müssen, wie 
wir wiederholt betont haben, auch methodisch als eine Einheit 
aufgefaßt und womöglich gleichzeitig ausgebildet werden. Je 
lebendiger und ausgebildeter die begriffliche Vorstellung, die 
Klang- und Schriftbildvorstellung, die Vorstellung der Sprech- 
und Schreibbewegung eines Wortes sind, je gangbarer ihre Ver- 
bindungsbahnen sind, umso besser ist ihr Gredächtnis, umso 
leichter hebt eine Vorstellung die andere, umso größer muß die 
Fertigkeit in der Anwendung des Wortes sein, sei die Anwendung 
mündlich oder schriftlich, einzeln oder im Zusammenhang. 

a) Man hat also auch im sprachlichen Interesse vor allen 
Dingen für vollkommene Anschauungen zu sorgen, die sich wo- 
möglich auf alle Sinne stützen, scharf abgegrenzt und in ihren 
Teilen deutlich und lebendig sind. 

b) Man hat ferner eine reine Aussprache zu pflegen, um 
möglichst vollkommene Klangbilder und Sprechbewegungsvor- 
stellungen zu erzeugen. 

c) Man hat außerdem für eine vollkommene Auffassung 
der Schriftbilder und durch methodisches Abschreiben von Schreib- 
schrift eine vollkommene Einprägung der Schreibbewegungsvor- 
stellung zu sorgen. 

d) Man muß endlich eine geläufige Verbindung und da- 
durch eine geläufige Reproduktion dieser Vorstellungen herbei- 
führen, indem man sie möglichst gleichzeitig einübt; denn die 
Gleichzeitigkeit ist bekanntlich eine wichtige Hilfe der Asso- 
ziation und der Reproduktion. 

Gegen diese Forderungen wird nun verstoßen, wenn man 
im Sachunterricht der Aussprache, der Sprachrichtigkeit, der 
Auffassung der Schriftbilder und der Schreibbewegungsvorstellung 
keine Zeit gönnt und nachher keine Gelegenheit zur Einübung 
bietet. Ungleich größer und ebenso häufig sind aber die fol- 
genden Fehler : man schenkt im sprachlichen und orthographischen 
Unterricht den Sachen, den begrifflichen Vorstellungen, keine 
oder ungenügende Beachtung; man operiert mit Wörtern ohne 
Inhalt, mit leeren Sprach- und Schriftformen; man verknüpft 
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diese Formen mit dunklen, durcheinandersch wimmenden, farb- 
and leblosen begrifflichen Anschauungen und übt solche Ver- 
knüpfungen ein ; man läßt g^nze Buchseiten von Zusammenhangs- 
losen Wörtern in buntem Chaos als orthographische Übungen 
durch das Gehirn der Kinder schwirren; der Schüler kommt 
durch die zusammenhangslosen Übungssätze der Sprachlehre in 
einer halben Stunde vom hundertsten ins tausendste wie ein 
Kranker, der an Ideenflucht leidet ; man sieht endlich im ersten 
Schuljahr die Lese- und Schreibfertigkeit als Gradmesser der 
Leistungen an. Der erste Leseunterricht ist zur ver- 
derblichen Hetzjagd geworden. Man beachtet nicht, daß 
die Hälfte der Schüler mit mangelhafter Lautbildung zur Schule 
kommt, daß im ersten Schuljahr die Zahl der Stotterer sich 
verdoppelt, daß eine richtige Aussprache für die Schule und 
das Leben große Bedeutung hat. Näheres im Kapitel: Das 
Sprechen. 

Bei solchen methodischen Fehlern braucht man sich nicht 
zu wundern, wenn die Fertigkeit im mündlichen und schrift- 
lichen Ausdruck der Gedanken vieles zu wünschen übrig läßt. 
Jene methodischen Fehler haben eben zur Folge, daß die sach- 
liche Abgrenzung und Verknüpfung der begrifflichen Vor- 
stellungen nicht zustande kommt, daß das Gedächtnis für das 
Schriftbild und die Schreibbewegungsvorstellung unsicher, ver- 
worren, lückenhaft und oberflächlich ist. Man vergißt, immer 
wieder folgende Thatsachen sich zu vergegenwärtigen : 

1. Das Gefühl der Gewißheit, der Sicherheit auch in 
den abstraktesten Begriffen hängt davon ab, ob bei ihrer An- 
wendung die sinnlichen Anschauungen lebhaft miterregt werden. 

2. Die Anschauungen bilden den Boden, aus dem durch 
vergleichende Überlegung die Begriffe gezogen werden. 

3. Die Anschauungen sind früher als die Sprache. 

4. Die Sprache ist bloß das Mittel, um die Beziehungen 
der Anschauungen und Begriffe zum Ausdruck zu bringen. 

5. Das sachliche Denken, die Bildung reicht nur soweit, 
als die begrifflichen Vorstellungen und nicht soweit, als unter 
Umständen die sprachlichen Vorstellungen des Klang- und Schrift- 
bildes, der Sprech- und Schreibbewegungsvorstellungen reichen. 
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6. In der Sprache der Anschauung werden die Wörter in 
ihrer ursprünglichen, sinnlich frischen Bedeutung genommen — 
man sehe als Gegensatz auf die dürre, lederne BegrifiFssprache 
der „Schreibstuben*'. 

7. Die Sprache ist umso natürlicher, leichter, verständlicher 
und reicher, je mehr sie Sprache der Anschauung ist. Die An- 
schauungen drängen dem psychologischen Grundprozeß zufolge 
zum Ausdruck (vgl. S. 138). 

Diese Tatsachen und das didaktische Grundprinzip führen 
zu folgendem Satze: Man fördert die Sprachgewandtheit 
am besten durch den innigsten Anschluß an den heimat- 
lichen Anschauungsunterricht und an einen anschau- 
lichen Sachunterricht überhaupt. Wo dies nicht strenge 
berücksichtigt wird, ist die Mühe von Lehrer und Schüler sehr 
groß, der Unterricht vielfach qualvoll und der Erfolg dennoch 
gering. In den „Schülerheften" sind daher alle orthographischen 
und sprachlichen Übungen an die sorgfaltig ausgewählten Haupt- 
stücke des Anschauungsunterrichts und der Heimatkunde an- 
geschlossen. Man schließt auch den Leseunterricht am besten 
an einen allseitigen Sachunterricht an und nicht umgekehrt den 
Sachunterricht an die Lesestücke, deren Form oft die ganze 
Aufmerksamkeit und geistige Kraft von Schüler und Lehrer in 
Anspruch nimmt, so daß eine gründliche Anschauung zu kurz 
kommt (vgl. 153). 

2. Die Regeln, die Einteilung, die Terminologie, das gram- 
matische und orthographische System sind vielfach noch die 
Hauptsache ; man meint vielfach noch, Grammatik könne denken 
lehren. Man vergißt zudem, daß es überhaupt nicht möglich ist, 
die lebendige Sprache in ein System zu fassen. Vielfach trifft 
man in den Leitfaden und anderen Unterrichtsmitteln für den 
Eechtschreib- und Sprachlehrunterricht ein solch kompliziertes 
Regelwerk, daß es bei der praktischen Verwertung auch von 
den Erwachsenen nicht mehr übersehen werden kann.*) Freilich 
hat das Bewußtsein das Bestreben, zu gruppieren, bei-, über- 
und unterzuordnen, kleine Münzen gegen große auszuwechseln. 

*) Vergleiche auch den Anhang zur Sprachlehre in dem bad. Lese- 
buch für Volksschulen. 
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Diesem Einheitsbestreben des Bewußtseins muß man nachkommen, 
um diesem die Arbeit zu erleichtern. Nicht das Eindrillen, 
sondern das methodische Gewinnen einer kleinen Zahl praktisch 
verwertbarer Regeln, die allmähliche Entwicklung eines einfachen 
Systems in der Sprachlehre und im Rechtschreiben entspricht 
dem Streben des Bewußtseins und, wie wir noch sehen werden, 
den Forderungen der Praxis.*) 

Durch die vergleichende Tätigkeit bei der Aufstellung einer 
Regel oder eines einfachen Systems gewinnt der Schüler Interesse 
an den sprachlichen Formen und eignet sich gleichzeitig, was 
für die Sprachfertigkeit von Bedeutung ist, einen kritischen Blick 
für diese Formen an. Aber erst wenn eine genügende Fülle von 
Erscheinungen gleicher Art vorhanden, wenn hierdurch der 
Schüler das Bedürfnis und die Befähigung erlangt hat, zu 
gruppieren oder einen allgemeinen Satz zu finden oder kurze 
Bezeichnungen und Gesichtspunkte für die Übungen zu gewinnen, 
erst dann treibe man Systematik, aber immer nur soweit, als der 
dem Schüler zur Verfügung stehende Stoff reicht. Man treibe 
nicht Grammatik um der Grammatik willen, sondern 
bloß zu dem Zwecke, den Schüler mit Verstand hören, 
lesen und schreiben zu lehren. Wie in dem natur- 
geschichtlichen, so ist auch im sprachlichen Unterricht 
das Beobachten, das Üben die Hauptsache; nicht eine 
komplizierte Systematik, sondern Interesse und Ver- 
ständnis für das Leben der Sprache muß erstrebt werden. 

Man hat scharf zwischen sprachlicher Wissenschaft, sprach- 
licher Einsicht, Sprachbewußtsein einerseits und Sprachkönnen, 
Sprachkunst, Sprachgewandtheit anderseits zu unterscheiden. 
Beobachten wir uns beim Atmen, so bemerken wir, daß die 
Atmung in ihrem Fortgang gestört wird. Gerade so verhält es 
sich mit der Sprache: Selbstbeobachtung beim Reden und 
Schreiben verwirrt. Eine Fertigkeit, vom Denken unterbrochen, 



*) Es sei hier auf Dr. E. von SaUwtirk, die formalen Aufgaben des 
deutschen Unterrichts (1895) und auf das „vereinfachte grammatische 
System" von Rektor Wilke verwiesen. (Beiträge zur Methodik des 
formalen Sprachunterrichts. Halle 1896.) Es verdient wohl, allgemein 
angenommen zu werden. 
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ist keine Fertigkeit; denn das ist eben das Merkmal der Fertig- 
keit, daß ihre Bewegungen automatisch, ohne Nachdenken ab- 
laufen. Die Sprache kann man nicht mit Bewußtsein handhaben; 
wir müßten sonst die Sprachgesetze und das, was den Inhalt 
unserer Rede ausmacht, gleichzeitig im Bewußtsein haben. Dafür 
ist aber unser Bewußtsein zu eng. Mit der sprachlichen 
Einsicht erreichen wir keine sprachliche Gewandtheit. 
Was sprachlich eingesehen wurde, kommt der Fertigkeit, den 
Bewegungen des Sprechens und Schreibens nur zugut, wenn es 
selbst in dem unbewußten Vorgang des Sprechens eingeführt 
worden ist, wenn es selbst bewußtlos geworden ist. Das Bewußt- 
sein kann zwar die Atmung hemmen oder beschleunigen ; dennoch 
liegen die Regulatoren der Atmung nicht im Bewußtsein. So ist 
es auch mit der Sprachfertigkeit. Das Sprachbewußtsein kann 
den Verlauf der Sprech- und Schreibbeweguugen beeinflussen; 
aber die Regulatoren der Sprachgewandtheit, der Fertigkeit im 
Sprechen und Schreiben, liegen nicht in dem Sprachbewußtsein, 
sondern in dem Sprech- und Schreibbewegungszentrum (sp, seh. 
Fig. 2). Die Fertigkeit wird nur durch Übung erreicht, durch 
"Wiederholung ein- und derselben Bewegung. Durch die Übung 
werden die zugehörigen Nervenbahnen: B — sp — Sprachorgane 
und B— sp— seh — Hand gleichsam ausgefahren; sie leisten nach 
und nach weniger Widerstand, und die Bewegungen laufen leicht 
und sicher ab. Die Einübung kann nun blind, verständnislos 
erfolgen oder mit Einsicht verknüpft werden. Im ersten Falle 
ist die Ausführung stets blind und verständnislos, im zweiten 
Falle hingegen kann sie, umständen entsprechend, abgeändert 
werden. Wir verlangen also Übung, durch Einsicht geleitet, 
und Einsicht, durch Übung befestigt; aber die Übung muß im 
Vordergrund stehen. 

Dieser Grundsatz ist festzuhalten, nicht bloß bei den eigent- 
liehen sprachlichen Übungen in der Sprachlehre und Recht- 
schreibstunde, sondern auch bei der sprachlichen Übung im 
Sachunterricht. Im Sachunterricht wird allerdings die begriff- 
liche Vorstellung die Hauptrolle spielen, aber die Ausbildung 
der sensorischen und motorischen Sprach- und Schriftvorstellung 
darf nicht außer Acht gelassen werden. In den eigentlichen 



161 



Rechtschreib- und Sprachlehrstunden muß die sensorische und 
motorische Sprach- und Schriftvorstellung im Vordergrund stehen; 
der Inhalt dieser Formen, die begriffliche Vorstellung, muß schon 
geläufig sein. Ist dies nicht der Fall, so wird die Aufmerksam- 
keit zersplittert, und der Erfolg ist zweifelhaft. Auch diese 
Überlegung zeigt, daß der orthographische und Sprachlehrunter- 
richt an die sprachliche Darstellung des im Sachunterricht Ge- 
botenen sich so anzuschließen hat, daß die sprachlichen Formen 
des Sachunterrichts das Material für den orthographischen und 
sprachlichen Unterricht bilden. 

3. Wie sich aus den physiologischen Vorgängen der Ein- 
übung ergibt, hat man darauf zu sehen, daß auch bei der Ein- 
übung einer orthographischen oder sprachlichen Form, seien es 
Wörter, Sätze und Sprachganze, diese in ein- und derselben 
Gestalt wiederkehren. Dies widerstrebt keineswegs dem kind- 
lichen Geiste, im Gegenteil; die Beobachtung zeigt, daß das 
Kind „ein beharrlicher Verfechter der Genauigkeit bei der 
Wiederholung aller wohlbekannten Wortformen ist^ (SuUy S. 173). 
Wenn ein Inspektor schon in den ersten 4 Schuljahren Mannig- 
faltigkeit in den Sprachganzen (Aufsätzen) verlangt, so zeigt er, 
daß er das physiologisch-psychologische Prinzip der Übung nicht 
erfaßt hat. Man übt hier eine zusammenhängende Reihe von 
Bewegungsvorstellungen, wie der Klavierspieler. Wechselt der 
Klavierspieler bei der Einübung eines neuen Stückes immer 
wieder den Fingersatz in einzelnen Teilen, so wird er das Stück 
nie vollständig und fehlerlos geläufig spielen lernen. 

Man entwickelt also im Anschauungsunterricht einen ge- 
wissen Satz und läßt denselben streng in der gleichen Form 
wiederholen, bis er allen geläufig ist; man kann zu diesem 
Zwecke bei einiger Vorsicht mit großem Vorteil das Chorsprechen 
verwerten. Das Sprechen und Schreiben sind Fertig- 
keiten, und bei der Einübung einer Fertigkei-t hat der 
Mechanismus auch im Unterricht hohe Bedeutung und 
volle Berechtigung, (S. 123 und 159.) Man entwickele dann 
den zweiten Satz, übe ihn in der angegebenen Weise ein, füge 
ihn dem ersten sofort an und verbinde beide, wenn möglich, 
mit der entsprechenden Konjunktion und lasse beide als Ganzes 

Lay, Führer d. d. Rechtschreib-Unterricht. H 
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wiederholen: Will man erst am Schlüsse zusammenfassen, so 
begegnet man großen Schwierigkeiten, denn die Schwierigkeit 
des Einprägens wächst nach Ebbinghaus viel rascher als die 
Länge der Sätze, und das Vergessen ist schon in der ersten 
halben Stunde ganz rapid (S. 103). So fahre man weiter und 
sorge ganz besonders für eine richtige Anwendung der Fürwörter 
und der Bindewörter, die das logische Verhältnis deutlich zum 
Ausdruck bringen müssen. Als Resultat erhält man ein sach- 
und formgerechtes Sprachganzes, das in einer Form, aber in 
dieser vollständig beherrscht wird. Dieses Verfahren erleichtert 
Lehrern und Schülern die Arbeit ganz bedeutend. Schon solche 
Seminaristen, die zum ersten Male unterrichtet haben, ent- 
wickelten und übten so mit überraschendem Erfolge im 3. Schul- 
jahre, auf Versuche und Beobachtungen sich stützend, in einer 
Stunde Sach- und Sprachganze der „Schülerhefte** ein, die 7 — 10 
Sätze umfaßten. So werden feststehende Wortverknüpfungen der 
Sprache (Vorwörter mit Substantiven im richtigen Kasus, Verben 
und Adjektive mit richtigem Kasus) unter dem Eindruck des 
wirklichen Sachverhalts zum unverlierbaren Eigentum gemacht, 
ebenso der richtige Gebrauch der Fürwörter, Bindewörter etc. 
So erzeugt man durch den Mechanismus der Übung das 
sogenannte Sprachgefühl. Nachher wird den Schülern 
auch Gelegenheit gegeben, von der eingeübten Form abzuweichen. 
Die begabteren Schüler werden eigene Ausdrücke oder solche, 
die in der Entwicklung und Besprechung vorgekommen sind, 
anzuwenden wissen. 

Es ist also wünschenswert, ein Unterrichtsmittel wie die 
„Schülerhefte*' zu besitzen oder sich zu schaffen, in dem der 
Schüler dieselben Sprachganzen, dieselben Wort- und Satzformen, 
in Schreibschrift dargestellt, immer wiederfindet, so daß er es 
zur vollendeten Einübung und auch nach längeren Zwischen- 
räumen zur Wiederholung benützen kann. 

4. Wenn das Kind hört, eine Person habe „den Kopf ver- 
loren**, „ein Buch verschlungen**, so nimmt es diese Aussagen 
buchstäblich. Die Beobachtung lehrt aber allgemein, daß die 
Kinder Verfechter der wörtlichen Korrektheit sind, daß sie die 
Bilder der Sprache wörtlich nehmen. Dem Figürlichen in 
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der Sprache maß daher die größte Aufmerksamkeit zu- 
gewendet werden. Auch dieser Gesichtspunkt findet in den 
„Schülerheften^ entsprechende Berücksichtigung. 

5. Bis jetzt haben wir vom Sprachunterricht im allgemeinen 
gesprochen; jetzt wenden wir uns zum Muttersprachunterrieht 
im besonderen. Wenn das Kind in die Schule kommt, spricht 
es schon eine Sprache, die Muttersprache, wenn auch nicht als 
Schriftsprache, so doch als Mundart, als „Yolks- oder Haus- 
sprache ^. Dieser Umstand wird noch nicht genügend berück- 
sichtigt. Man darf die Sprache, die der Schüler die ganze Zeit 
außer der Schule spricht, nicht kurzer Hand beiseite setzen und 
nebenher wie „ein zweites Latein**, die Muttersprache lehren; 
man hat yielmehr bei allen sprachlichen Belehrungen von der 
Sprache des Kindes auszugehen ; an diese hat man anzuknüpfen ; 
dann gilt es, zu verbessern, zu läutern, zu vertiefen, zu erweitern. 
Es gilt, durch den physiologischen Mechanismus der 
Einübung der Wort-, der Flexions-, der Satzformen, die 
jedoch Glieder von Sprachganzen darstellen müssen, 
ein richtiges Sprachgefühl als sichern Treffer zu er- 
zeugen. 

Knüpft der Lehrer an die Mundart, an die Haussprache 
des Schülers an, so wird es ihm viel leichter, gewisse Fehler 
der Aussprache, der Flexion, der Sektion, des Satzbaues, der 
Wortbedeutung zu beseitigen; es gibt da auch Gelegenheit, zu 
zeigen, daß die Mundart nicht verachtet werden darf, daß sie 
ihre gute Berechtigung hat. „Das Hochdeutsche darf nicht als 
verdrängender Ersatz der Volkssprache auftreten, sondern als 
eine veredelte Gestalt davon, gleichsam ein Sonntagskleid neben 
dem Werktagskleid.** (Hildebrand.) Auf diese Weise wird 
Interesse an sprachlichen Dingen erweckt, und der Schüler lernt 
die sprachlichen Erscheinungen beobachten wie die Natur- 
erscheinungen im Anschauungs- und Sachunterricht. Die Mund- 
art, die Yolkssprache, äußert sich nun am meisten und besten 
im Anschauungsunterricht, weit weniger im Leseunterricht. Daher 
ist es auch von diesem Gesichtspunkt aus besser, den Sprach- 
unterricht an die sprachliche Darstellung der Ergebnisse des 
Sachunterrichts anzuknüpfen. 

11* 
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6. Eine Reihe tod orthographischen und grammatikalischen 
Eigentümlichkeiten zeigt sich nur in den Sätzen und in der 
Zusammenordnung der Sätze zu einem Sprachganzen. Ich erinnere 
nur an den Gebrauch der Vorwörter, der Fürwörter, der Binde- 
wörter, der Satzzeichen, der großen Anfangsbuchstaben. Solche 
Einzelheiten können selbstverständlich nur an Sprachganzen ein- 
geübt werden. Dennoch benutzt man yielfach ausschließlich 
Unterrichtsmittel, die nur bunt zusammengewürfelte Sätze ent- 
halten. Zu diesem Fehler gesellen sich noch andere. Wenn 
der Schüler an der Hand sprachlicher Leitfaden und anderer 
Unterrichtsmittel „methodisch" gezwungen wird, ganze Seiten 
Ton zusammenhangslosen Wörtern und Sätzen im bunten Chaos 
durchzugehen, so yersetzt man ihn gewaltsam in einen Zustand, 
der einem jener unglücklichen Menschen gleicht, die an Ideen- 
flucht erkrankt sind. Oft fehlen gar noch die begrifflichen Yor- 
stellungen. Wollte man sie in naturgemäßer Weise nun erst 
erzeugen, so würde der orthographische und grammatikalische 
Unterricht zum Sachunterricht umgestaltet; dann kommt man 
aber im günstigsten Falle dazu, den Schülern Notizkram, Steine 
statt Brot zu bieten; man gewöhnt die Schüler methodisch an 
Oberflächlichkeit und Phrasentum.*) 

Unsere Überlegungen führen zu folgenden Ergebnissen: 

1. Die orthographischen und grammatikalischen Übungen 
müssen an Sprachganze angeschlossen werden, deren Inhalt 
sinnlich lebendig im Bewußtsein ist. 

2. Die orthographischen und sprachlichen Übungen werden 
daher am besten an den natürlichen Wortlaut der selJbst ver- 
arbeiteten sprachlichen Darstellungen des Sachunterrichts an- 
geschlossen, nicht an künstlich zugeschnittene „Sprachganze**. 

3. Deshalb ist es von Vorteil, wenn in den „Schülerhaften*^ 
dem Lehrer und den Schülern der unteren Schuljahre diese 
Sprachganzen, in Schreibschrift dargestellt, jederzeit zur Ver- 
fügung stehen. 

Wir haben in unserem geschichtlichen Überblick der Me- 
thodik des Bechtschreibunterrichts gesehen, daß man in neuerer 



*) Vergl. die sprachl. und orthogr. Leitfäden und auch den Anhang 
zur Sprachlehre und Orthographie im bad. Volksschullesebuch. 



165 



Zeit bestrebt ist, ,, Diktate in Aufsatzform" und „Diktatstofife im 
Anschlüsse an die einzelnen Unterrichtsfacher als Sprachganze^ 
zu geben wie Paul Th. Hermann (1895). Von einem „Anschluß" 
in unserem Sinne ist nicht die Rede. Wie äußerlich, ver- 
schwommen und zweifelhaft für den Erfolg diese Idee hier zu- 
tage tritt, zeigt die Ausführung wie die Begründung durch Her- 
mann. Es werden folgende zwei Gründe angegeben: Der „Ge- 
dankenausdruck" werde mehr gefordert, und dann erfahre durch 
„den Anschluß solcher Sprachganzen an die einzelnen Unter- 
richtsgegenstände und den Erfahrungskreis unserer Schüler" 
„der Gedankenkreis derselben eine öehr wünschenswerte Ver- 
tiefung und Erweiterung". Der Rechtschreibunterricht kann aber 
nicht zur Erweiterung und Vertiefung des „Gedankenkreises" be- 
nutzt werden; er kann nicht Sachunterricht sein. (vgl. S. 76.) 
Unsere Ausführungen über den sog. Anschauungsunterricht 
zeigen, daß der gesamte Sachunterricht es ist, der dem Recht- 
schreibunterricht in bester und vollkommenster Weise das Wort- 
material liefert, wie er es braucht, ausgestattet mit sinnlich- 
lebendigem, klarem und deutlichem Inhalt und geläufig nach 
Klangbild und Sprechbewegungsvorstellung. Es muß aber auch 
hier wieder betont werden, wir meinen einen solchen Sach- 
unterricht, wie er hier gefordert und in den „Schülerheften" für 
die unteren Schuljähre praktisch durchgeführt ist. Er muß 
ein naturkundliches und- ein ethisch-religiöses Stoffgebiet ent- 
halten, und der allmähliche Aufbau und die allmähliche Er- 
weiterung dieser beiden Stoffgruppen muß- vom psychologischen 
und ethischen Standpunkte reiflich überlegt sein. Dies ist eine 
äußerst schwierige, aber eben so wichtige Arbeit, über die 
viele Rektoren in ihren Anordnungen und Stoffplänen leichten 
Herzens hinwegkommen, und über die sich auch die meisten 
Methodiker und Lehrer, sofern sie noch freien Spielraum haben, 
hinwegsetzen. Vieles zu bieten ist leicht; aber schon die Auf- 
gabe, für die 3 untersten Schuljahre die 20 Hauptstücke, die etwa 
behandelt werden können, nach den in den obigen Ausführungen 
angegebenen Gesichtspunkten auszuwählen und darzustellen, ist 
eine ungemein schwierige Arbeit. Daß aber für diese Stufe 
eine solche Auswahl auch für ganze Länder getroffen werden 
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kann, geht daraus hervor, daß die kindlichen Interesse, Natur- 
erscheinungen und sittlich religiösen Yerhältnissen in ihren 
Grundzügen überall dieselben sind, und nur um die Grundzüge 
handelt es sich auf dieser Stufe des Unterrichts. 

Unsere Betrachtungen auf Grund des didaktischen Grund- 
prinzips führen zu folgendem Hauptergebnis: 

Da vollkommene begriffliche Vorstellungen der Wörter 
das Rechtschreiben in hohem Grade fördern, da der Recht- 
schreibunterricht für solche Vorstellungen weder sorgen kann 
noch soll, da es pädagogisch höchst verwerflich ist, durch ein 
Sammelsurium von Wörtern und Sätzen, die inhaltlich unklar 
sind, der Geläufigkeit und Klarheit entbehren oder vom Hun- 
dertsten ins Tausendste führen, die Schüler in den krankhaften 
Zustand der „Ideenflucht^ zu setzen, so fordern wir den denkbar 
innigsten Anschluß des Rechtschreibunterrichts an den Sach- 
unterricht: 

Kein Wort wird orthographisch eingeübt, das nicht 
vorher im Sachanterricht nach Inhalt, Klangbild und 
Sprechbewegang geläufig wurde. 

Wir sind nun imstande, die orthographischen Übungen in 
gründlicher Welse zu besprechen. 

Die orthographischen Übungen. 

■ 

Als orthographische Übungen werden in der Regel folgende 
aufgezählt und praktisch ausgeführt: Buchstabieren, Diktieren, 
Abschreiben, Aufschreiben. Aus den psychologischen Aus- 
führungen und aus den Versuchen hat sich aber wiederholt er- 
geben, daß man das Sprechen und das Lesen als wichtige 
orthographische Faktoren, als Übungen betrachten müsse, wenn 
sie auch nicht gerade in der Rechtschreibstunde als besondere 
Übungen zur Anwendung kommen. Abgesehen davon, daß die 
Sprechbewegungsvorstellungen und die Schriftbildvorstellungen 
eine wichtige Rolle im Rechtschreiben spielen, müßte man dem 
Sprechen und Lesen schon deshalb mehr Aufmerksamkeit zu- 
wenden, weil sie in dem gesamten Unterrichte vorkommen, also 
sehr häufig verwendet werden und deshalb auch nachhaltig 
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wirken müssen. In zweiter Linie treten in den Dienst des 
Rechtschreibunterriohts : Übungen in der Gruppierung der Wörter 
nach der Abstammung (Etymologie) und nach einem einfachen 
orthographischen System (Regeln). Wir betrachten in erster 
Linie das Sprechen, Lesen, Buchstabieren, das Diktieren, das 
Abschreiben und Aufschreiben, in zweiter Linie Abstammung 
und orthographisches System. Wir betonen aber ausdrücklich, 

daß man in der Praxis nicht einseitig vorgehen darf, sondern 

•• • 

bei jeder Übung so viel immer nur möglich jene physiologisch- 
psychologische Einheit (S. 80) wahren muß. 

Psychologische Analyse der Einflbnikg des Bechtschreibens. 

Die Anregung für das Rechtschreiben kann von außen 
her durch einen sinnlichen Eindruck, z. B. beim Diktat durch 
das Klangbild des Wortes erfolgen, oder die Handlung des 
Rechtschreibens kann von innen her, von der begrifflichen Vor- 
stellung aus, ihren Anfang nehmen. Der zweite Fall tritt ein, so oft 
man einen Brief, einen Aufsatz, eine Geschäftsrechnung, einen 
Bericht schreibt; er muß daher von der Methodik vor allen Dingen 
ins Auge gefaßt und durch das „Aufschreiben aus dem Gedächtnis^ 
geübt werden. Sagen wir, der Schüler habe das Wort Sahl- 
weide zu schreiben, in einem Fall nach Diktat, nachdem ihm in 
üblicher Weise gesagt ist, daß Sahlweide ein Baum sei, der an 
den Ufern der Gewässer 'wachse, in einem zweiten Fall in einem 
Aufsatz über den Frühling, in dem auch von der Sahlweide die 
I Rede ist. 

Hält nun der Lehrer — gemäß der Forderung: Nicht 
durchs Auge!*) — viel von „Ohr*' und „Regel**, so werden 
seine Schüler sich sagen: 1. Sahlweide ist ein Hauptwort, wird 
groß geschrieben. 2. Wer die Dehnung scharf aufgefaßt hat, 
wird nach der Dehnungsregel in Übereinstimmung mit dem be- 
kannteren Saal „SaaP schreiben oder zufällig das richtige 
Dehnungszeichen „h" erraten; ist die Aussprache nicht immer 
ganz deutlich gewesen, oder nicht mit voller Aufmerksamkeit 



') Siehe Seite 59. 
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aufgefaßt worden, so wird „SaP oder auch „Sali" geschrieben. 
Weiterhin werden die Schüler für „weide" keine Regel in Er- 
innerung rufen können; sie verlassen sich ausschließlich auf Sprech- 
bewegungsvorsteliung und Klangbild und schreiben der Mehrzahl 
nach ganz folgerichtig „wai", wenige zufällig nach bewußten 
oder unbewußten Analogien „wei". — War die Aussprache nicht 
stets sehr deutlich und die Aufmerksamkeit der Schüler nicht 
scharf genug, so wird in Analogie mit „weit" vielfach „te" statt 
„de" geschrieben. — Wenn das Wort schon im Buche gelesen 
oder in Schreibschrift gesehen wurde, so kann auch das Schrift- 
bild in Druckschrift und Schreibschrift auftauchen. 

Durch diese Ausführungen kommen wir zu folgenden für 
die Methodik sehr wichtigen Tatsachen: 1. Die Handlung des 
Rechtschreibens hat in den praktisch wichtigsten Fällen ihren 
Ausgangspunkt in der begrifiPlichen Vorstellung. 2. Der äußern 
Handlung, der Ausführung der Schreibbewegung für das Schrift- 
bild, geht eine innere Handlung, ein „Kampf der Motive" vor- 
aus, ein Überlegen, ein Widerstreit, ob die Bewegung für Sal 
oder Saal, oder Sahl etc. für waide oder weide oder weite etc. 
herbeigeführt werden soll. 3. Die kämpfenden Motive sind 
Regel, Sprechbewegungsvorstellungen, Klangbilder, Abstammung 
oder Analogien: weite von weit, Saal von Saal (gr. Zimmer), 
und Schriftbilder. 4. Der Kampfpreis ist die Bewegungsvor- 
stellung. 5. Diejenigen Vorstellungen siegen, die mit der 
größten Deutlichkeit und Lebendigkeit »im Bewußtsein auftreten. 
6. Ist eine Schreibbewegungsvorstellung erkämpft, so führt die- 
selbe unmittelbar, ohne daß noch ein Zwischenakt stattfinden 
könnte, die Schreibbewegung herbei, d. h. die Hand (unter Um- 
ständen auch der Fuß oder ein anderer Körperteil) bewegt sich 
der Bewegungsvorstellung entsprechend, ob nun dieselbe richtig 
oder falsch ist. 

Gibt ein anderer Lehrer dem „Auge" den Vorzug, so 
wird in dem Kampf der Motive um die Schreibbewegungsvor- 
stellung das gedruckte oder geschriebene Schriftbild im Vorder- 
grunde des Bewußtseins stehen ; Sprechbewegungsvorstellung, 
Regel, Analogien, Abstammung, Klangbild kommen wenig oder 
gar nicht zur Geltung. Die Schüler brauchen nicht zu über- 
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legen, ob „Sahlweide^' groß geschrieben werde; das Schriftbild 
zeigt es ihnen direkt. Sie brauchen sich nicht lange auf die 
Dehnungsregel zu besinnen, die dann nur weiterhin zu der Ver- 
legenheit führt, ob aa oder ah geschrieben werde — sie lesen 
es unmittelbar vom Schriftbilde ab. Ähnlich verhält es sich 
mit „ei" und „de". 

Wir sehen, daß das Schriftbild viel leichter, sicherer und 
rascher leitet als die andern Hilfsmittel, ja daß in sehr vielen 
Wörtern Klangbild, Sprechbewegungsvorstellung, Regel, Ab- 
stammung, einzeln oder auch zusammengenommen vollständig 
im Stiche lassen (a, al), aa; ei, ai; eu, &n, oi; i, ic, icl^, 1/ 9; t>/ 
f, p\); tf), tf): e, t\), ce; o, oo, o^; u, u^; f, §, ff, §; ^g, j, fS; 
K S/ ^f i^^ Auslaut) und p, { t; zc. zc*). Zu der Tatsache, daß 
das Schriftbild solche in der Schreibweise vieler Wörter liegende 
Schwierigkeiten überwinden kann, gesellt sich die andere, durch 
unsere Versuche festgestellte Tatsache, daß das Schriftbild über- 
haupt dem Klangbild etwa um das Dreifache überlegen ist. 
Doch auch das Schriftbild genügt nicht für die Handlung des 
Rechtschreibens; vgl. S. 125! 

Eine Handlung wollen, heißt nichts anderes als eine Be- 
wegungsvorstellung wollen — jene Bewegungsvorstellung wollen, 
welche die Bewegung herbeiführt, die die Tat, die Handlung, 
ausmacht. Es ist zu beachten, was wir bereits betont, daß 
wenn die Bewegungs Vorstellung erregt ist, die Bewegung, ohne 
daß man sie hemmen könnte, in direktem Anschlüsse abläuft, so 
daß Preyer in anschaulicher Weise sagen konnte: „Wenn ein- 
mal der Hahn des Gewehres in Bewegung gesetzt ist, so erfolgt 
der Schuß jedesmal in derselben Weise." Dem Loslassen des 
Hahnes entspricht das Erregen der Bewegungsvorstellung; wie 
jener Tätigkeit unvermeidlich der Schuß nachfolgt, so dieser 
unwiderruflich die Schreibbewegung. Ist keine geläufige Schreib- 
bewegungsvorstellung vorhanden, so kann auch keine geläufige 
Schreibbewegung erfolgen. 

Kehren wir nun bei einem dritten Lehrer ein, der durch 
den „Führer" überzeugt, die Schreibbewegungsvorstellung als 
Angelpunkt des Rechtschreibens erkannt hat, so wird er jenen 
groben Fehler vermeiden, den der erste Lehrer in großem, der 
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zweite in weit geringerem Maße begeht. Er läßt Schreibschrift 
abschreiben, d. h. er erzeugt die Schreibbewegungsvorstellungen 
der Wörter, ohne welche keine Fertigkeit im Rechtschreibunter- 
richt möglich ist, einfach dadurch, daß er den sinnlich lebendig 
vor den Augen des Schülers stehenden Zügen der Silben und 
Wörter nachfahren läßt. Der „Kampf der Motive" fällt in 
diesem Falle fast völlig aus; es können keine ernsten Zweifel 
über die Bewegung entstehen; denn diese wird durch den un- 
mittelbaren Eindruck der sinnlichen Anschauung geleitet. 

Der zweite Lehrer sucht die Schreibbewegungsvorstellungen 
bei seinen Schülern dadurch zu erzeugen, daß er die verblaßte 
Schriftbildvorstellung aus dem Gedächtnis abschreiben läßt. Die 
Aufmerksamkeit ist aber eine periodische Tätigkeit; daher sinkt 
die Schriftbild Vorstellung immer wieder unter und muß immer 
wieder von neuem gehoben werden, und dies ist eine höchst 
anstrengende, lähmende Tätigkeit. Wäre sein Verfahren richtig, so 
müßte man eigentlich im Zeichenunterricht ein Ornament anschauen, 
dann wegtun und es vollständig aus der Vorstellung zeichnen lassen. 

Der erste Lehrer, der vor allen Dingen auf das Klangbild 
und die Sprechbewegungs Vorstellung sich verläßt, sucht die 
Schreibbewegungsvorstellung bei seinen Schülern dadurch zu er- 
zeugen, daß er das Klangbild oder die Sprachbewegungsvor- 
stellung (oder richtiger Sprechbewegung) jedes Lautes eines 
Wortes der Reihe nach übersetzen läßt in die Schreibbewegungs- 
vorstellungen der entsprechenden Buchstaben. Daß auf diese 
Weise keine einheitlich zusammenhängende Schreibbewegung8- 
Vorstellung des Wortes entstehen kann, ist klar; ohne diese ist 
aber keine Rechtschreibfertigkeit möglich.*) Auf den Umstand, 
daß ein und derselbe Laut verschiedene Schriftzeichen hat oder 
durch eine Verbindung von Schriftzeichen dargestellt wird, 
wollen wir gar nicht eingehen. 

Den Klangbildern der einzelnen Laute des Wortes ent- 
sprechen die Klangbilder der einzelnen Töne einer Tonfolge in 
der Musik. Wäre nun das angegebene Verfahren richtig, so 

*) In der Besprechung der einzelnen orthograpliischen Übungen 
kommen wir auf diese Dinge eingehender zu sprechen. Vgl. nochmals 
S. 123 u. 124! 
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müßte man beim Elavierunterricht so yerfahren, daß man den 
Schüler die Tonfolge hören läßt und dann von ihm verlangt, 
daß er sie lediglich mit Hilfe der Gehörsvorstellung auf einem 
stummen Klavier einübe, d. h. in die entsprechenden Finger- 
bewegungen umsetze! 

Kehren wir nun zu dem naturgemäßen Verfahren des 
dritten Lehrers zurück. 1. Die Sahlweide ist früher im An- 
schauungsunterricht oder in der Naturgeschichtsstunde behandelt 
worden; das Wort — zu diesem Zwecke an die Tafel ge- 
schrieben — wurde dabei stets deutlich ausgesprochen. Im 
Sachunterricht wurde also eine klare, deutliche und sinnlich 
lebendige inhaltliche oder begriffliche Vorstellung und eine voll- 
kommen geläufige Klangbild- und Sprechbewegungsvorstellung 
des Wortes Sahlweide erzeugt. 2. In der nächstfolgenden Recht- 
schreibstunde, wird nun neben anderen Übungen das Wort 
„Sahlweide* etwa dreimal von dem Schreibschriftbild an der 
Wandtafel oder in den „ Schülerheften ***) abgeschrieben. In der 
Eechtschreibstunde wird also die noch fehlende Schriftbild- und 
Schreibbewegungsvorstellung mit der begrifflichen Vorstellung, der 
Klangbild- und Sprechbewegungsvorstellung verknüpft. 3. Später 
hat der Schüler das Wort mit andern aus dem Gedächtnis aufzu- 
schreiben, oder der Lehrer diktiert sie, damit der Lehrer Kon- 
trolle über die richtige Schreibung dieser Wörter habe. 

Sehen wir nun auch zu, welche psychologischen Vorgänge 
sich abspielen, wenn ein solcher Schüler das Wort „Sahlweide* 
in einem Aufsatze schreibt, wenn also die Anregung vpn innen 
erfolgt (S. 167). Die sinnlich lebendige Vorstellung der Sahl- 
weide selbst erregt auf kürzestem Wege die Schreibbewegungs- 
vorstellung, die leicht, rasch, sicher und eindeutig bestimmt im 
Bewußtsein sich einstellt, so daß die Schreibbewegung ebenso 
leicht, sicher und rasch sich abwickelt. Sprechbewegungsvor- 
stellung, Schriftbild und Klangbild bleiben unbewußt, werden 
gar nicht oder kaum erregt; denn wenn man die Rechtschrei- 
bung eines Wortes völlig beherrscht, so kann man während des 
Schreibens andere Wörter lesen oder aussprechen. Doch ist zu 

*) Lay, Schülerhefte für den verknüpften Sach-, Sprach- und Recht- 
schreibuntemcht in Schreibschrift dargestellt. 
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beachten, daß hier Klangbild und Schriftbild wegen ihrer großen 
Lebendigkeit und ihrer engen Verknüpfung mit der BegriflFs- 
und Schreibbewegungsvorstellung leicht gehoben werden können. 

Wie unterscheidet sich nun der psychologisch« Vorgang 
des Kechtschreibens als Fertigkeit von dem des einübenden 
Rechtschreibens? Eine kurze Überlegung zeigt, daß Anfang- 
und Endglieder d. i. die den Vorgang einleitende Vorstellung 
einerseits und die Bewegungsvorstellung und die entsprechende 
Bewegung andererseits geblieben und der die ganze Handlung 
verlangsamende und anstrengende Kampf der Vorstellungen 
um die Bewegungsvorstellung ausgefallen sind. Die Einübung 
hat dafür gesorgt, daß über die Bewegungsvorstellung kein 
Zweifel mehr möglich, daß sie eindeutig bestimmt ist, daß keine 
Wahl und daher auch keine Wahlhandlung mehr stattfindet. 
Wir können ganz in Gedanken verloren die Treppe hinunter- 
steigen und setzen Fuß für Fuß richtig hin. Der nächste Tritt 
wird durch den eingeschobenen Gesichtsreiz der nächsten Stufe 
modifiziert. Ein Klavierspieler spielt ein eingeübtes Stück und 
kann an ganz andere Dinge denken. Die Handlung geht weiter, 
da die nächsten Noten und Tasten als neue eingeschobene Reize 
auf Auge und Fingerspitzen einwirken und so fortwährend den 
Ablauf der Fingerbewegung kontrollieren. Ganz ähnlich verhält 
es sich mit der Rechtschreibfertigkeit: Sprechbewegungsvor- 
stellungen (manchmal Sprechbewegungen) und namentlich das 
Schriftbild kontrollieren die orthographischen Bewegungen, und 
das Auge kontrolliert die Bewegungen auf der Schreibfläche 
überhaupt. Handlungen, wie die angeführten, durch Erregung 
einer Bewegungsvorstellung unter mehr oder weniger bewußter 
Kontrolle der Sinne mechanisch, von selbst, ablaufen, nennt 
man automatische Handlungen. Wenn also das Recht- 
schreiben eines Wortes zur Fertigkeit werden soll, so 
muß die Wahlhandlung des Rechtschreibens in die 
automatische Handlung des Rechtschreibens überge- 
führt werden. 

Aus allen Ausführungen ergibt sich: Die Schreibbewegungs- 
vorstellung ist der Angelpunkt, um den sich alle psychologischen 
Vorgänge des Rechtschreibens drehen. 
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Das Sprechen. 

Zunächst ist erforderlich, daß man die Ausführungen über 
die physiologischen Grundlagen, das Sprechenlernen und das 
Sprechen als Fertigkeit in Erinnerung rufe (S. 106). 

Kinder, die taub geboren werden, lernen nicht sprechen; 
es fehlt das wichtigste der Dinge, um die Sprachbewegungs- 
vorstellung zu vermitteln und hervorzurufen: das Gehör und 
damit das Klangbild. Erwachsene, die taub werden, verlieren 
in verhältnismäßig kurzer Zeit die Sprache; es fehlt die scharfe 
Kontrolle des Ohrs; die Abweichungen von der Norm können 
nicht mehr richtig gestellt werden. Wir können auch jederzeit 
beobachten, daß das Kind die Aussprache und die Betonung 
annimmt, deren sich die Leute in seiner Umgebung bedienen. 
Aus allen diesen Tatsachen geht hervor, daß das Hören 
und das Klangbild für die Kontrolle und Korrektur des 
Sprechens von der größten Bedeutung sind. 

Taubstumme lernen vollkommen orthographisch richtig 
schreiben, und unsere Versuche zeigen, daß die Klangbildvor- 
stellungen die Pehlerzahl nur sehr wenig herabzusetzen ver- 
mögen, daß es der strammen Aufmerksamkeit älterer Schüler 
bedürfe, um einen kleinen Ausschlag entschieden festzustellen. 
Das Gehör hat also an dem Rechtschreiben der Schulklassen 
einen geringen Anteil; das Ohr ist also niemals „oberster Rich- 
ter** im Rechtschreiben, wie Kellner und Diesterweg meinten. 
Seine Hauptbedeutung liegt darin, daß es das beste Mittel ist, 
1. das Nachsprechen der Schüler zu veranlassen, hervorzu- 
rufen (Excitationsmittel) und 2. das eigene Sprechen nach der 
Sprache anderer richtig zu stellen und hauptsächlich aus diesen 
Gründen ist es für die Orthographie nötig, das Gehör im Auf- 
fassen der sprachlichen Laute zu üben und zu schärfen. Pflege 
des sprachlichen Hörens und des Sprechens müssen also Hand 
in Hand gehen. Dem Sprechen fällt aber die Bedeutung zu, 
die manche Methodiker bisher schlechthin dem Hören zuge- 
schrieben haben. (Vgl. S. 118.) 

Welche Forderungen sind nun zu stellen? 

Die Laute der Kleinen, die in die Schule kommen, 
sind vielfach mundartig gefärbt: Das a klingt nach dem o 
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hinüber; eu und ei, ü und i werden nicht unterschieden; das 
p wird als b, das t als d, das k als g gesprochen. Manches 
Kind ist noch nicht imstande, das r, das g etc. in richtiger 
Weise zu bilden. Manche Schüler sind in der Entwickelung 
der Sprache noch etwas zurück; sie sind bezüglich einzelner 
Laute noch Stammler. Es handelt sich also vor allen Dingen 
darum, daß man, an die Sprache der Kinder anschließend, für 
eine vollkommene Lautbildung sorgt. Alle Übungen, die nötig 
werden, geschehen im Anschluß an die heimatkundlichen Be- 
sprechungen, im Anschluß an den sogenannten Anschauungs- 
unterricht. Es kommt auch vor, daß Kinder, die in die Schule 
kommen, noch nicht imstande sind, das „u"- in „gut" zu er- 
kennen, das sie in „Hut" erkannt haben etc.; es fehlt nament- 
lich bei schwach Begabten häufig am Erkennen und Unter- 
scheiden der Laute. Sobald aber für eine richtige Lautbildung 
gesorgt ist, wird zugleich auch das Gehör für die Unterscheidung 
der Laute geschärft, so daß sie das Kind in den verschiedensten 
Wörtern rasch wieder erkennt. Tritt nun das Schreiben auf, 
so ist das Kind rasch imstande, dem gleichen Laut das gleiche 
Zeichen zu geben. 

Nach unseren physiologischen Ausführungen ist die reine 
Lautbildung eine schwierige Sache ; es müssen vielfach neue Ver- 
bindungen in der Hirnrinde angelegt werden ; denn es ist nötig, 
so und so viele feine Bewegungen der Muskeln in den einzelnen 
Sprachorganen zu neuen komplizierten Bewegungen zusammen- 
zuordnen; das motorische Laut- und Wortzentrum muß vielfach 
umgeändert werden. Wer die angeführten Tatsachen kennt, 
sieht ein: Dieses läßt sich nicht im Handumdrehen erreichen; 
es erfordert viel Geduld, sorgfaltige Überwachung, große Aus- 
dauer von Seiten des Lehrers, aber auch — und dieses muß 
entschieden betont werden — von selten des kleinen Schülers. 
Er ist noch schwach an Willenskraft; diese muß erstarken, um 
die bewußte Herrschaft über die Sprachorgane allmählich aus- 
üben zu lernen. Selbstverständlich will die Schule nicht den 
Dialekt verdrängen ; aber sie muß den Schüler befähigen, hoch- 
deutsch zu sprechen und im Interesse der Orthographie zunächst 
einmal rein und deutlich zu lautieren. 
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Da die Periode, in der die Sprachorgane ihre größte Plasti- 
zität besitzen, vor dem schulpflichtigen ^Llter liegt, so ist es ge- 
boten, gleich im ersten Schuljahre eine lautreuie Aussprache zu 
pflegen. Ja es wäre wünschenswert, daß das Elternhaus der 
Sprachpflege sich besser annähme. Eltern und Wärterinnen üben 
yielfach eine Reihe Yon hemmenden Einflüssen auf die Sprache 
des Kindes aus. Es sei hier nur auf die Verkehrtheit hin- 
gewiesen, die darin besteht, daß Eltern und Wärterinnen sich 
in ihrer Sprache nach der fehlerhaften Sprache des Kindes 
richten: in der falschen Aussprache von Lauten und Wörtern, 
in dem falschen Gebrauch von W^örtern etc. In den allermeisten 
Fällen ist auch das Stottern „auf eine in der ersten Sprach- 
entwickelung begründete — wenn auch durch das Naturell be- 
günstigte — Vernachlässigung im Sprechen, sowohl nach 
seiner rein technischen als denktätigen Seite zurückzuführen^.*) 
Diese Ausführungen führen zu der Forderung: 

1. Auch im Interesse der Orthographie ist es eine der 
ersten und wichtigsten Aufgaben des ersten Schuljahres, im An- 
schluß an einen sinnlich-lebendigen Sachunterricht die Kinder im 
Erkennen, Unterscheiden und Bilden der Laute zu üben. 

Wie wir bereits erwähnten, kommen Kinder in die Schule, 
die diesen oder jenen Laut noch nicht erzeugen können und 
z. B. für groß und klein droß und dlein sprechen. Ist der 
Lehrer mit der Bildung der Laute und auch einigermaßen mit 
der Behandlung von Sprachstörungen vertraut, so weiß er manches 
dieser Gebrechen verhältnismäßig leicht zu heben und verdient 
den Dank der Eltern und des Schülers. In dem angeführten 
Falle z. B. nehme der Lehrer den Zeigefinger des Kindes, lege 
ihn auf dessen Zungenspitze; während das Kind fortgesetzt den 
t-Laut erzeugt, schiebt der Lehrer den Zeigefinger auf der Zunge 
weiter in den Mund — an einer gewissen Stelle angekommen, 
muß an Stelle des „t^ ein „k*^ ertönen. Tatsache ist auch, daß 
die Zahl der Stotternden während der Schulzeit erheblich zu- 
nimmt, ja um das dreifache wächst. Nachahmung und große 



*) Gutzmann, Die Gesundheitspflege der Sprache, für Lehrer 
und Lehrerinnen. Breslau 1895. S. 116. 
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Ängstlichkeit spielen hier eine große EoUe. Besonders bei geistig 
Zurückgebliebenen sind leichtere oder schwierigere Sprach- 
gebrechen zu beobachten. 

Est ist Pflicht, daß man dieser Armen sich annehme, und 
der Lehrer sollte imstande sein, den Eltern mit Bat und Tat 
beizustehen.*) Welch niederdrückende Last liegt nicht auf dem 
Gemüte eines stotternden Kindes ! Von ungebildeten Eltern wird 
es wegen seines Übels vielfach geschlagen; auf der Straße wird 
es verlacht und verspottet; in der Schule ist es gewöhnlich 
scheu und ängstlich, bleibt in der geistigen Entwickelung hinter 
seinen Altersgenossen zurück, und mancher Beruf bleibt ihm 
wegen seines Gebrechens verschlossen. Geist und Gemüt leiden 
not: man hat wohl noch keinen fröhlichen Stotterer gesehen! 

Kinder mit sprachlichen Rückständen infolge von geistigen 
Bückständen gehören in „Hüfsklassen^ vereinigt und nicht in 
der allgemeinen Volksschule oder in einer Idiotenanstalt unter- 
gebracht, wie es meistens noch geschieht. In beiden Anstalten 
können sie nicht entsprechend berücksichtigt werden, und man 
sollte diesen körperlich und deshalb auch geistig zurückge- 
bliebenen Kindern die Bildung nicht vorenthalten, die sie ihren 
Anlagen nach erreichen könnten. Leider sind noch viele große 
Städte mit dieser segensvollen Errichtung, wie sie z. B. Mannheim, 
Braunschweig, Hannover, Gotha, Altena, Frankfurt a. M. etc. 
haben, im Bückstande. 

Wir wiederholen, daß beim begrifiFlichen Sprechen nach 
unserem Schema S. 108 die Bahn B — sp—f^ beim mechanischen 
Nachsprechen die Bahn p — kb — sp—f benutzt wird und daß es sich 
beim Sprechen als orthographischer Übung darum handelt, das 
Laut- und Wortzentrum einer rein und deutlichen Aussprache 
entsprechend auszugestalten . 

Auf Grund dieser Ausführungen müssen wir die Forderung 
erheben : 

2. Der erste Unterricht muß versuchen, die leichteren Sprach- 
fehler zu heben und zu bekämpfen, und der Lehrer sollte be- 

*) Ein geeignetes, für Lehrer bestimmtes Hilfsmittel ist das an- 
geführte Buch von Gutzmann, das zeigt, wie die Sprachstörungen zu 
behandeln sind. 
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fahigt sein, Schülern mit Kat und Tat beizustehen, um die rich- 
tige Abhilfe zu schaffen; alle größeren Städte sollten „Hilfs- 
schulen" errichten. 

Bis jetzt haben wir die Bildung der Laute ins Auge ge- 
faßt. Ist diese erreicht, so hat man das Augenmerk auf die 
Verbindung der Laute zu richten. Dieses wird oft unterlassen 
und führt besonders bei einzelnen Schülern, denen die Verknüpfung 
gewisser Laute Schwierigkeiten bietet, schlimme Polgen herbei. 
Es müssen auch Verbindungen wie mb, mba, rgr etc. gelegentlich 
geübt werden; folgen solche Laute auch nicht innerhalb ein- 
zelner Wörter aufeinander, so doch in den aufeinanderfolgenden 
Wörtern der Rede, z. B. am Bache, der Graben etc. Auch 

Dehnungen und Schärfungen müssen in der Aussprache deutlich 
zum Ausdruck kommen, um einen deutlichen Unterschied in den 
Bewegungsvorstellungen beider herbeizuführen; daß die Muskel- 
gefühle, die durch deutliche Artikulation von Star und starr oder 
Beet und Bett erzeugt werden, sich unterscheiden, wird eine Ver- 
gleichung leicht ergeben. 

Wir fordern also: 

3) Nicht bloß der richtigen Bildung der Laute, sondern 
auch der richtigen Verbindung derselben, ihrer Dehnung 
und Schärfung, hat der erste Unterricht seine Aufmerk- 
samkeit zuzuwenden. 

b) Wenn ein neues Wort in einem Unterrichtsgegenstande 
auftritt, so hat man für eine deutliche Aussprache des- 
selben zu sorgen und, wenn nötig, diese einzuüben. Als 
selbstverständlich wird betrachtet, daß der Lehrer sich 
und die Schüler ständig zu überwachen habe, damit in 
allen Unterrichtsstunden eine gute Aussprache gepflegt 
werde. Besonders hat man sein Augenmerk auf Wörter 
folgender Art zu richten: eingebildeter, angerichteter, 
sorgfaltigeren. 

c) Um zu zeigen, daß die Wörter aus Lauten bestehen, 
und um die Laute, die das Wort zusammensetzen, er- 
kennen zu lassen, muß der Schüler lautieren; dies ge- 
schieht am besten, wenn gleichzeitig das Schriftbild 

Lay, Führer d. d. Rechtschreib-Unterricht. 12 
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verwendet wird, an dem man die Buchstaben, die laut- 
lich nicht zum Ausdruck kommen, unterstreicht.*) 

Wir müssen aber wohl bedenken, daß die sog. Lauttreue 
oder Gleichschreibung in sehr vielen Fällen nicht lauttreu ist 
(S. 17), daß man den Einfluß der Mundart nicht aufheben kann 
(„Girschenguchen von begannder Gide" etc.), daß aus diesen 
Gründen die Regel : Schreibe wie man (richtig) spricht, vielfach 
irre führt und die Einteilung des Wortmaterials und der Ein- 
übung 1. nach der Gleichschreibung, die sich nur nach dem 
Hören und sprechen zu richten habe und 2. nach der Anders- 
schreibung, die auch das Schriftbild verwenden müsse, zu ver- 
werfen sind. 

Die Pflege einer richtigen Aussprache ist von grorser 
Bedeutmig für die Erlernung der Orthographie; doch darf 
nicht vergessen werden, dafs so viel wie möglich Sinn des 
Wortes, Aussprache, Lesen und Schreiben verknüpft werden 
müssen (S. 80), und dafs die Schreibbewegnngsvorstellnngen 
mit der Eontrolle des Schriftbilds für die volle Rechtschreib- 
fertigkeit entscheidend sind. 

Das Lesen. 

Man erinnere sich zunächst noch einmal der physiologischen 
Grundlage und der physiologischen Vorgänge des Lesenlernens 
und des Lesens als Fertigkeit (S. 109). Beim begrifflichen Lesen 
kommt nach unserem Schema die Bahn sb — sp und die Erregung 
des Begriffszentrums B von sp aus hauptsächlich in Betracht. 
Beim Lesen als orthographische Übung ist die Bildung einer 
lebendigen klaren und deutlichen Schriftbildvorstellung und ihre 
innige Verknüpfung mit der Begriffsvorstellung und der Sprech - 
bewegungsvorstellung die Hauptsache. Wie unsere Versuche er- 
gaben, nimmt aber die Schriftbildvorstellung einen hervorragen- 
den Anteil an der Rechtschreibung, und da beim Lesen zugleich 
eine innige Verbindung zwischen sb, sp und B stattfindet, so ist 
schon das Lesen, wie es im Leseunterricht vorkommt, als eine 
orthographische Übung zu betrachten, um so mehr aber, wenn 



*) Man vergleiche mit diesen Forderungen die Fußnote S. 158. 
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das Lesen mit scharfer Artikulation und mit ganz besonderer 
Aufmerksamkeit auf die orthographische Form der Wörter er- 
folgt, d. h. deutliche und lebendige Schriftbild- und Sprech- 
bewegungsvorstellungen erzeugt und verknüpft werden. Zu be- 
achten ist, daß man nach Wortbildern liest und die Physiognomie des 
Wortes in Schreibschrift bei der Kontrolle und Korrektur während 
des Schreibens eine große Rolle spielt. Man kann dann das 
Lesen auch ein Lautieren mit Benutzung der Schriftbilder nennen. 
Dieses Lautieren ist dem Lautieren aus der Vorstellung vorzu- 
ziehen, das nur als Kontrollmittel einige Bedeutung hat. 

Im Leseunterricht selbst ist nun dafür zu sorgen, daß der 
Schüler dem Gewände der Wörter Interesse und Aufmerksam- 
keit entgegenbringe. Interesse an der Form wird aber erweckt, 
wenn der Schüler vor allen Dingen einmal die Bedeutung des 
Wortes gründlich erfaßt hat und wenn ihm durch Behandlung 
der Abstammung und der orthographischen Formen anderer 
Wörter das Auge für die Wortformen geöflfnet ist. Die Auf- 
merksamkeit kann aber auch direkt herangezogen werden da- 
durch, daß der Lehrer den Schüler nach ' Behandlung eines 
Stückes jeweils nach den wichtigsten neuen Wörtern und ihrer 
Schreibweise fragt oder diese noch einmal an der Wandtafel in 
der Schreibschrift vorführt, sie lautieren und abschreiben läßt 
und dann die Richtigkeit der Schriftbildvorstellung der Schüler 
kontrolliert. Das Abschreiben der neuen Wörter, die der Lese- 
unterricht bietet, kann auch wie in den andern ünterrichtsgegen- 
ständen auf die Rechtschreibstunde aufgespart werden. Wie die 
Zahlbild Vorstellungen im ersten Rechenunterricht durch das „Luft- 
zeichnen", so können die Schriftbildvorstellungen durch das „Luft- 
schreiben" gestärkt werden. Die frei vorgestellte und nach der 
Richtigkeit geprüfte Schriftbildvorstellung wird dann nieder- 
geschrieben, so daß > das „Abschreiben" ein „Aufschreiben" wird. 

Wir müssen also das Lesen als ein wichtiges Hilfsmittel 
des Rechtschreibunterrichts betrachten und wir sagen: 

Der Rechtschreibunterricht hat es so weit zu bringen, 
daß es dem Schäler zar Gewohnheit wird, jedes neae Wort, das 
ihm beim Lesen begegnet, auch nach seiner Becbtschreibung 
und seiner schreibschriftlichen Physiognomie einzuprägen. 

12* 
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Das Buchstabieren. 

Die Geschichte der Methodik des Kechtschreibunterrichts 
hat gezeigt, daß das Buchstabieren von allen Methodikern, 
Wawrzyk ausgenommen, ganz selbstYerständlich als eine wichtige 
Übung im Kechtschreibunterricht betrachtet wird ; Diesterweg 
und Kehr betonen es ganz besonders; letzterer hält das Buch- 
stabieren sogar für das beste Mittel. Eine Begründung dieser 
Ansichten ist aber bei keinem ihrer Vertreter zu finden. Wir 
sind daher zunächst genötigt, den Vorgang des Buchstabierens 
einmal zu zergliedern; wir sehen von dem „Kopf buchstabieren**, 
das bei Diesterweg eine große Bolle spielt, ab. 

Das Schriftbild „Mensch** wird angeschaut und dabei ge- 
sprochen; Em-Ee-En-Es-Ce-Ha : Mensch. Der Schüler hat in 
rascher Reihenfolge die Namen der Buchstaben anzugeben, am 
Schlüsse aber das Resultat, die Laute des Wortes, zusammen- 
zufassen; es ist daher eine gespannte Aufmerksamkeit erforder- 
lich, damit in der schnellen Namengebung kein Irrtum und kein 
Versprechen stattfindet; die Aufmerksamkeit ist also vor allen 
Dingen auf das Sprechen gerichtet und kann sich nur nebenbei 
dem Schriftbild zuwenden; des Schriftbildes wegen wird aber 
die ganze Übung angestellt. Das Buchstabieren ist also eine 
schwierige Übung und ermüdet die Schüler, wie die Erfahrung 
zeigt, sehr rasch. 

Mit den Schriftbildvorstellungen der einzelnen Buchstaben 
werden die Buchstabennamen verbunden, anstatt die Sprech- 
bewegungsvorstellungen der Laute; beim Zusammenfassen de» 
Wortbildes werden dagegen naturgemäß Buchstabenbild und 
Lautbild verknüpft. Diese verschiedenartigen, kurz aufeinander 
folgenden Verknüpfungen sind hinderlich und können jeden- 
falls keine große Sicherheit für die Rechtschreibung herbei- 
führen; denn diese fordert eine innige Verknüpfung der Vor- 
stellungen von den geschriebenen oder gedruckten Buchstaben 
und Wörtern einerseits und den Sprech- und Schreibbewegungs- 
vorstellungen andrerseits Diese Forderung erfüllen das Lesen 
und Lautieren, die also der Natur der Sache besser entsprechen 
als das Buchstabieren. Dazu kommt, daß das Buchstabieren 
viel mehr Zeit in Anspruch nimmt als das langsame Lesen 
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oder Lautieren. Jene Verknüpfung kann 2—3 mal wiederholt 
werden, während das Buchstabieren einmal vor sich geht und, 
die Schüler werden dabei nicht so sehr ermüdet wie durch das 
anstrengende Buchstabieren. Man vergleiche auch S. 69. Dem 
Buchstabieren ist also schon ein Lautieren oder langsames 
Lesen vorzuziehen, besonders dann, wenn die für die Orthographie 
des Wortes charakteristischen Buchstaben hervorgehoben, unter- 
strichen werden. Die Aufmerksamkeit soll nicht gleichmäßig 
auf alle Teile des Wortes gelenkt und dadurch geschwächt 
werden, sondern sie soll sich intensiv auf die charakteristische, 
entscheidende Stelle richten. Für „Mahl** liegt die fehlerhafte 
Schreibung nicht im M, a oder 1, sondern in dem h; diesem 
muß also die größte Aufmerksamkeit zugewendet werden. Man 
vergleiche auch die Kapitel: Regel und Abstammung. Die 
Richtigkeit dieser psychologischen Erwägungen, die gegen das 
Buchstabieren sprechen, findet ihre Bestätigung durch unsere 
Versuchsergebnisse. Die Versuche mit Seminaristen zeigen 
beim Lesen mit lautem Sprechen 0,33 Fehler pro Schüler, beim' 
Buchstabieren hingegen 0,46. Bei Volksschülern ergab sich für 
Lesen mit lautem Sprechen und für Buchstabieren die gleiche 
Fehlerzahl pro Schüler, nämlich 1,59, beim Abschreiben 0,70. 
Nun könnte man denken, der Erfolg für die Dauer sei ein 
besserer als der beim Lesen, aber die Versuche haben ergeben, 
daß auch das nicht der Fall ist. Siehe S. 105 ! Das Buch- 
stabieren ist bloß als Kontrollmittel von einiger Bedeutung, wenn 
p man sich die Rechtschreibung eines Wortes angeben lassen will, 
ohne vom Schreiben Gebrauch zu machen. 

Da das allgemein noch übliche Buchstabieren sehr 
viel Zeit in Anspruch nimmt, sehr anstrengt and dem 
Lesen und Abschreiben gegenfiber einen äußerst geringen 
«Erfolg hat, ist es als Übungsmittel zu verwerfen, und 
nur unter Umständen als ein mündliches Prüfungsmittel 
zuzulassen. 

Das Diktieren. 

Von den bedeutenden Methodikern des Rechtschreib- 
unterrichts ohne Ausnahme wird mit größtem Nachdruck das 
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Diktieren verlangt. Es wurde besonders von Diesterweg und 
Eudolf kultiviert, die, wie wir gehört, bis in das Kleinste hinein 
Yorschriften über das Diktieren angegeben haben; aber noch 
niemand ist es eingefallen, das Diktieren ernstlich zu begründen; 
man nahm eben ohne Prüfung an, daß das Gehör und die 
Elangbildvorstellung die Grundlage für das Kechtschreiben sei 
und daß diese Vorstellung ihre Ergänzung durch die Gesichts- 
vorstellung erhalte und am besten durch das Buchstabieren 
erreicht werde.*) Untersuchen wir einmal diese Übung. 

Wir können drei in der Schulpraxis vorkommende Formen 
des Diktierens unterscheiden: 1. Es wird diktiert, bloß um zu 
diktieren, in der Meinung, daß das Diktieren an und für sich 
eine ausgezeichnete Übung sei. 2. Das Diktieren erfolgt auf 
Grund von Segeln. Es werden auf irgend welche Weise Regeln 
gemerkt, und beim Diktieren hat der Schüler jeweils die Wörter 
den betreffenden Kegeln unterzuordnen und dementsprechend zu 
schreiben. 3. Das Diktieren erfolgt im Anschluß an den Un- 
terrichtsstoff; in neuerer Zeit wird den „Diktaten in Aufsatzform 
mit Verknüpfung der Unterrichtsstoffe** das Wort geredet; diese 
Form des Diktats, die auch Rücksicht auf das Regelwerk nimmt, 
ist als die beste anzusehen. 

Beim Diktieren wird zunächst eine dem Lautbestand 
des Wortes entsprechende Klangbildvorstellung erregt, die nun 
die entsprechende Schreibbewegungsvorstellung hervorrufen soll. 
Der fundamentale Fehler besteht nun darin, daß die Bewegungs- 
vorstellung, die zur Ausführung des Rechtschreibens nötig, noch 
gar nicht vorhanden ist. Sind jedoch Bewegungsvorstellungen 
vorhanden, so ist geschrieben worden, und dann ist das Schreiben 
als die Rechtschreibübung zu betrachten und das Diktieren spielt 
bloß die Rolle einer Eontrolle über die Richtigkeit und Voll- 
kommenheit der Bewegungs Vorstellung; wenn wir also das« 
Diktieren als Übungsmittel betrachten, dürfen wir keine Schreib- 
bewegungsvorstellung voraussetzen. Das Diktieren mutet also 

*) Man begreift die hauptsächliche Betonung von Auge (Bormann, 
Kehr) oder Ohr (Diesterweg) und die heftige Debatte zwischen Diesterweg 
und Bormann sehr leicht, wenn man annimmt, daß dieser Optiker, jener 
Akustiker war. 
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dem Schüler zu, erst mit Hilfe der Artikulation der einzelnen 
Laute und in einzelnen Fällen auoh mit Hilfe der Schriftbild- 
Vorstellung die richtige Bewegungsvorstellung zu konstruieren. 
Die Sprechbewegungsvorstellung genügt aber" nicht, um die Be- 
wegung zusammenzusetzen, die für die Rechtschreibung derjenigen 
Wörter nötig ist, die Buchstaben haben, die in der Aussprache 
nicht zum Ausdruck gelangen, und in all den Fällen, wo die 
Konstruktion gelingen kann, ist sie schwierig und veranlaßt 
Fehler; die Fehler führen aber zu falschen Wortvorstellungen. 
Die Schriftbildvorstellung kann also nur bei einzelnen Wörtern 
und nur zufallig als Hilfe auftreten; dies ist auch bei der dritten 
Form des Diktierens der Fall. Überdies ist hier zu bedenken: 
bei vielen ünterrichtsstofifen werden keine Schriftbilder vorge- 
führt; der Unterrichtsstoff wird nicht gelesen. Zudem bietet der 
Gedankenausdruck in den verschiedenen Unterrichtsgegenständen 
nicht gerade die Wortformen, die der Verfasser der Diktate an- 
wendet, und da endlich die Diktatstoffe nach bestimmten ortho- 
graphischen Regeln geordnet sind, so muß nach dem Sachunter- 
richt vielfach lange Zeit verfließen, bis die Wörter diktiert 
werden d. h. bis aus der Begriffsvorstellung und der Schrift- 
bildvorsteilung eines Wortes die Schreibbewegungsvorstellung 
konstruiert und mit ihnen verknüpft wird. 

Bei der ersten und zweiten Form des Diktierens fehlt auch 
eine lebendige, klare und deutliche Begriffsvorstellung als Hilfe; 
denn auf die Unterrichtsstoffe wird keine Rücksicht genommen, 
und im orthographischen Unterricht ist es unmöglich, so nebenbei 
die Aufgabe der Erzeugung reifer Vorstellungen zu erfüllen, 
eine Aufgabe, die den andern Unterrichtsstunden zufällt. Man 
vergleiche auch S. 154 und 155! 

Mit diesen Ergebnissen einer psychologischen Analyse des 
Diktierens stimmen die Ergebnisse jener Versuche (unter Hören) 
überein, die dem Diktieren nahe kommen. Unter allen Ver- 
suchen weisen sie die geringsten Erfolge auf. Das Diktieren 
wird vom Lesen um das Dreifache, vom Abschreiben um das 
Sechsfache übertroffen. Es kann nur als Prüfungsmittel An- 
wendung finden, und als solches erfüllt es seine Aufgabe. Es 
zeigt viel besser als das Buchstabieren, welche Sicherheit in 



184 



der Rechtschreibung vorhanden ist und welcher Art die Fehler 
sind, die noch gemacht werden. Doch ist anderseits wieder zu 
beachten, daß die Fehler beim Diktat viel gefährlicher sind als die 
beim Buchstabieren*. Fehler vermeiden ist leichter als Fehler be- 
seitigen; daher darf das Diktat auch als Prüfungsmittel nur 
vorsichtig und spärlich angewendet werden. Es ist fernerhin zu 
beachten, daß das Diktandoschreiben besonders in den untersten 
Schuljahren zum großen Teil nur eine Fixierung der einzelnen 
Laute, nicht des Wortganzen, darstellt, daß nicht das Hören, 
sondern das Schreiben in einem Zuge und das Überblicken des 
Geschriebenen die Hauptrolle spielen! Wir kommen also zu 
dem Ergebnis: 

Das Diktieren ist im Beclitschreibiiiiterricht von Sehnl- 
klassen in der Regel nur als Prüftingsmittel anzuwenden 
and auch diese Anwendungsart muß vorsichtig ausgeführt 
werden. 

Das Abschreiben. 

Die Geschichte der Rechtschreibung hat uns gezeigt, daß 
der erste Methodiker, der das Abschreiben als Ubungsmittel 
entschieden betonte und in der Schulpraxis zur Geltung brachte, 
Schulrat Bormann war. Wir haben ferner Diesterweg als seinen 
Gegner kennen gelernt und erfahren, daß besonders Kehr die 
Ansicht Bormanns von den „Wortphysiognomien*' mit Ansichten 
Diesterwegs verschmolzen hat. Schulmänner unserer Zeit be- 
kämpfen aber entschieden das „Abschreiben^, so, wie es, von 
Bormann und Kehr eingeführt, in der Unterrichtspraxis im 
Gange ist. 

Wir müssen uns zunächst die physiologisch-psychologischen 
Vorgänge des Schreibens und Abschreibens wieder vergegen- 
wärtigen. Man vergleiche S. 118, 123, 126, 129, 168! 

Beim Abschreiben eines Wortes wird in sb seine Schrift- 
bildvorstellung erzeugt oder in Erinnerung gerufen und zugleich 
die Sprechbewegungsvorstellung in sp reproduziert, und unmittel- 
bar anschließend wird, mehr oder weniger unbewußt lautierend, 
die Bewegungs Vorstellung der entsprechenden Buchstaben und 
die Verbindung dieser herbeigeführt. Da die Bewegungsvor- 
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stellangen der einzelnen Buchstaben im ersten Schreibunterricht 
eingeübt sind, so handelt es sich jetzt namentlich um die rich- 
tige Aufeinanderfolge und Verbindung der Bewegungsvorstellungen 
der Buchstaben zu solchen von Silben und Wörtern. Die Auf- 
einanderfolge und die Verbindung der Bewegungsvorstellungen 
findet unter der Kontrolle der unmittelbaren Anschauung der 
Buchstaben und ihrer Aufeinanderfolge statt, und diese Hilfe 
und Eontrolle ist um so wirksamer, wenn das Schriftbild nicht 
in der Druckschrift, sondern in der Kurrentschrift vor Augen 
liegt. Wird nun dasselbe Wort mehrmals nacheinander in 
einem Zuge abgeschrieben, so wird eine Bewegungsvorstellung 
erzielt, die das gan^e Wort als die Einheit umfaßt, welche die 
Bewegungsvorstellung der einzelnen Buchstaben und Silben, ihre 
Aufeinanderfolge und Verbindung enthält. Das Rechtschreiben 
eines Wortes ist bis zur Fertigkeit eingeübt, wenn auf einen 
einzigen Willensimpuls hin die Bewegung für das ganze Wort in 
einem Zuge automatisch abläuft. Beim Diktieren wird nun die 
Bewegungsvorstellung durch die Klangbildvorstellung in kb her- 
vorgerufen. Diese verflüchtet sich aber während des Schreibens. 
Wird der sinnliche Eindruck auf das Gehör nicht wiederholt, 
so ist bei dem Aufbau der Schreibbewegungsvorstellung keine 
Kontrolle und Berichtigung mehr möglich, wie sie beim Ab- 
schreiben das vor den Augen stehende Wortbild gestattet. Außer- 
dem ist noch zu beachten, daß die Klangbildvorstellungen bei 
allen Wörtern, deren Schreibweise nicht „lauttreu** ist, gerade 
in der Hauptsache im Stiche lassen. Dem Lesen und Buch- 
stabieren ist aber das Abschreiben in unserem Sinne dadurch 
überlegen, daß mit der Schriftbildvorstellung unmittelbar die 
Schreibbewegungsvorstellung verknüpft wird. Hat der Sach- 
unterricht nun Sarge getragen, daß die lebendige, klare und 
deutliche BegriflFsvorstellung, die Klangbild- und Sprechbewegungs- 
vorstellung des Wortes gleichzeitig sich einstellen, so stellt das 
Abschreiben jenes fundamentale Verfahren dar, das eine innige, 
möglichst gleichzeitige Verknüpfung der Begriffsvorstellung und 
der rein sprachlichen Vorstellungen verlangt. Hat der Unter- 
richt vor dem Abschreiben noch dafür gesorgt, daß das Charak- 
teristische des Wortes z. B. das „h"» in „Mahl** vielleicht durch 
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Unterstreichen hervorgehoben, daß es mit den analogen Bil- 
dungen in Bezug auf Wortbildung und Rechtschreibung verknüpft 
wurde, so stehen der Rechtschreibung des Wortes auch die 
Hilfen zweiter Ordnung zu Gebote, und das Abschreiben ist als 
die allerbeste orthographische Übung zu betrachten. Dieses 
bestätigen auch die Versuchsergebnisse. Nach diesen übertrifiFt 
das Abschreiben das Diktieren um das Sechsfache und das 
Buchstabieren sowie das langsame, laute Lesen um das Zwei- 
fache. Auch die Versuche über den Erfolg für die Dauer zeigen, 
daß das Abschreiben allen anderen Übungen weit überlegen ist. 
Wohl keine Aufgabe wird so oberflächlich, ja leichtfertig 
gestellt als die: schreibt auf das nächste Mal die 5 nächsten 
Sätze aus dem Lesestück No. so und so viel ab, oder sucht aus 
einem bestimmten Lesestück so und so beschaffene Wörter heraus, 
oder schreibt in dem Leitfaden für die Orthographie die Wörter unter 
§ so und so viel ab! Da stehen aber in der „Sprachlehre für das 
zweite Schuljahr** (bad. Volksschullesebuch) in einem bunten 
Chaos von Wörtern : Sole, Cypresse, Zephyr, Myrrhe, Nixe, Mixtur, 
Triumph, oder anderwärts : Bai, Splint, Ebbe, oder in dem Lese- 
stück kommen Wörter vor, von deren Verständnis die Bedeutung 
des ganzen Satzes, ja des ganzen Stückes abhängt. Werden solche 
„Übungen" fortgesetzt, so gewöhnt man das Kind an Halbheit 
und Oberflächlichkeit in der Auffassung, und die Orthographie 
all der Wörter, die keinen oder einen unklaren Inhalt haben, 
ist mit dem Inhalt bald vergessen; denn sie entbehrt einer 
wichtigen Hilfe und eines wichtigen Mittels, um das Interesse 
am Rechtschreiben zu erwecken. Bei einem solchen Abschreiben 
von Lesestücken folgen aber auch die verschiedensten Wort- 
formen im buntesten Wechsel aufeinander, z. B. : mit, ritt, 
riet; wird, Wirt, verwirrt; da müssen Verwechslungen statt- 
finden, und es ist begreiflich^ daß ein Kind bald Schief, Schiff 
Schieff, Schiff schreibt. Bei einem solchen Abschreiben von 
Lesestücken fehlt eine vertiefende, vergleichende Anschauung 
und eine darauf sich bauende Gruppenbildung und Stufenfolge, 
wie man sie von einem geordneten Unterricht verlangen muß. 
Diese weit verbreitete Art des Abschreibens hat die schlimmsten 
Folgen : 
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1. Der Unterricht bleibt Verständnis- und interesselos; zu- 
dem kommen die Aussprache und mit ihr die motorischen Wort- 
vorstellungen viel zu kurz. 

2. Die bekannten, schon lange eingeübten Wörter z. B. 
die Artikel und andere Pormwörter etc. müssen immer wieder, 
mauißhmal 30 — 40 mal, geschrieben werden, bis eines der neuen 
Wörter 1 mal wiederkehrt, so daß es an der Einübung der neuen 
und schwierigen Wörter fehlt; aus dem gleichen Grunde bringt 
auch das Zusammensuchen von Wörtern aus Lesestücken großen 
Zeitverlust und geringen Erfolg. 

3. Die Aufmerksamkeit des Schülers ist gespalten; «er ist 
zu viel beschäftigt ; er muß schreiben, lesen, den Inhalt erfassen 
und noch das Charakteristische der Form sich merken. 

4. Die Druckschrift hat gegenüber der Schreibschrift nur 
die Hälfte des Erfolgs. Man vergleiche auch S. 188,6. 

Auf Grund der oben angeführten Überlegungen sind im 
einzelnen folgende Forderungen zu stellen, die sich an der Hand 
der „ Schülerhefte " oder des „Eechtschreibstoffs*' für Lehrer und 
Schüler am schnellsten und sichersten erfüllen lassen. 

1. Die abzuschreibenden Wörter sind den Sach- und Sprach- 
ganzen zu entnehmen, die in den letzten Stunden des Sachunter- 
richts entwickelt wurden, da diese nach Inhalt, Sprechen und 
Hören völlig geläufig sind. (Die „Schülerhefte" enthalten eine 
sorgfaltige Auswahl von Sach- und Sprachganzen nach Jahreszeiten 
und Schuljahren geordnet für die ersten 3 oder 4 Schuljahre). 

2. Nur die neu auftretenden Wörter sind abzuschreiben, 
so wird ungeheurer Zeitverlust vermieden und die Schüler sehen 
wie ihr Wissen und Können wächst; wodurch Lust und Interesse 
sich mehrt. (Die Schüler nehmen den „Kechtschreibstoff" oder 
das „Schülerheft*' herauf, geben selbst an, welches Wort neu 
ist und unterstreichen es mit Bleistift an der Stelle die charak- 
teristisch ist; siehe unten 5! Das Abschreiben selbst kann dann 
als angemessene leichte, bequeme Hausaufgabe verwendet werden.) 
Wo der „Eechtschreibstoff" oder die „Schülerhefte" nicht benutzt 
werden — die Schüler können sich solche unter Leitung des 
Lehrers selbst herstellen — hat der Lehrer die Wörter an die 
Tafel zu schreiben. 
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3. Ehe das Wort abgeschrieben wird, muß der Schüler 
das Charakteristische desselben, Dehnungszeichen, Schärfung, 
Verwandtschaft, Ähnlichkeit und Gegensatz zu bereits bekann- 
ten Wörtern, aufgefaßt und angestrichen haben. 

4. Dasselbe Wort muß vom physiologischen Prinzip der 
Übung gemäß etwa 3 mal nacheinander abgeschrieben werden. 

5. Die Wörter sind in Schreibschrift, nicht in Druckschrift 
abzuschreiben, da jene dieser um das doppelte überlegen ist, 
vgl. S. 86 u. S. 131! Die „Schülerhefte" bieten daher die Sach- 
und Sprachganzen in Schreibschrift dar. 

6. Das Abschreiben muß in einem Zuge geschehen, da die 
Einzelbewegungen für die Buchstaben zu einer einheitlichen 
Gesamtbewegung für die Silbe und das Wort verbunden werden 
müssen. Um nun das buchstabenweise Abschreiben bei Schülern 
der unteren Schuljahre zu vermeiden, gewöhnt man dieselben 
daran, einmal, daß sie die Silben und Wörter überhaupt in einem 
Zuge schreiben, die u-Zeichen und i-Tupfen erst nachträglich 
setzen, dann, daß sie das Schriftbild auf die Bank schreiben 
oder demselben in dem „Schülerheft** nachfahren, wenn es als 
Hilfsmittel zur Erzielung einer richtigen Aussprache im Sach- 
unterricht vom Lehrer an die Wandtafel geschrieben oder in 
der Kechtschreibstunde angegeben und angeschaut wird. 
Man halte ferner darauf, daß die Schüler das Schriftbild un- 
mittelbar vor dem Niederschreiben sich richtig einprägen, zur 
lebhaften Vergegenwärtigung der Schriftbild Vorstellung und 
zur Eontrolle ihrer Richtigkeit dasselbe in die Luft schreiben, 
so daß dann das „Abschreiben" gewissermaßen zum „Auf- 
schreiben" wird. 

Der sprachkranke Voit fand durch Schreiben auf eine Unter- 
lage die Wörter; durch Luftschreiben konnte er nicht einmal 
einen Buchstaben finden. (Vgl. S. 71). 

Versuche, die ich in dieser Richtung angestellt habe, er- 
gaben, daß das Bankschreiben dem Luftschreiben als Ubungs- 
mittel überlegen ist. Beim Bankschreiben ist eine feste Unterlage 
vorhanden; daher kommt es, daß die Bewegungsempfindungen 
und Bewegungsvorstellungen um eine ganze Reihe von Elementen 
des Tastsinnes reicher werden als beim Luftschreiben. Die Ver- 
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suche haben aber auch ergeben, daß dieses Bankschreiben und 
noch viel weniger das Lnftschreiben dem normalen Abschreiben 
an Wert nicht gleichkommen. Dort schreibt in erster Linie 
das Auge und nicht die Hand, die Bewegungen des Auges und 
nicht die Hand stehen im Vordergrund des Bewußtseins, ab- 
gesehen davon, daß der schreibenden Hand die Kontrolle des 
Auges fehlt. 

7. Einzelne im Sachunterricht gewonnene Sach- und Sprach- 
ganzen (der Schülerhefte) müssen auch bezüglich der Recht- 
schreibung als Ganzes eingeübt werden, d. h. die Sach- und 
Sprachganzen müssen abgeschrieben werden, da eine Eeihe 
orthographischer Eigenheiten, Satzzeichen, manche Anfangsbuch- 
staben, die Formwörter, Endungen etc. nur im Zusammenhang 
sich geltend machen. Yor Beginn dieser Arbeit muß aber für 
jedes einzelne neue Wort das erfüllt sein, was in den obigen 
Sätzen gefordert wird. Man lasse dann zunächst nur 2 oder 
3 Säte auf einmal absehreiben und diese einigemal wiederholen. 

In diesem Sinne wird aber das Abschreiben von Bormann, 
Kehr und ihren heutigen Anhängern nicht verstanden und aus- 
geübt, und deshalb ist es auch erklärlich, daß das Abschreiben 
nicht erfolgreich war und zahlreiche Gegner gefunden hat. 

Sobald das Abschreiben nach unseren methodischen For- 
demngen erfolgt, verschwinden nicht bloß jene großen Ubel- 
stände, sondern es erweist sich als das beste orthographische 
Übüngsmittel. Das sogenannte ^Aufschreiben^, das Nieder- 
sehreiben von Sätzen oder Sprachganzen aus dem Gedächtnis, 
ist als vorzfigliches Prfiftingsmittel zu benutzen, da es der 
orthograplüschen Praxis im gewöhnlichen Leben am nächsten 
kommt. 

Die Abstammung. 

Daß den Formen: rechnen, gerechnet, rechnest und rechnete, 
rechnet und rechnend eine einzige Begriffsvorstellung zu Grunde 
liegt, erkennt auch der kleine Schüler. Durch eine Vergleichung 
veranlaßt, findet er auch leicht, daß alle Formen einen Bestand- 
teil (rechn-) gemeinsam haben und sich durch verschiedene An- 
hängsel, die Flexion (en, est, et, ete, nd) unterscheiden. Von 
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den Wörtern rechnen, spielen, lieben etc. bildet nun der Schüler 
die Flexionsformen, die den obigen von rechnen entsprechen. 
Durch eine Vergleichung der Schreibweise der gleichartigen 
Flexionsformen an der Wandtafel findet der Schüler, daß viele 
Wörter dieselbe Endung haben, und daß diese Endungen auf 
gleiche Weise geschrieben werden. Durch eine ähnliche metho- 
dische Folge: Zusammenstellung, Vergleichung, Hervorhebung 
des Gemeinsamen und Unterscheidenden, Feststellung des Resul- 
tates, kann man bezüglich anderer Flexionsformen ähnliche 
Kesultate erzielen. 

Die Schüler tragen aus ihrem Wortschatze — ist man 
z. B. vom Worte Unruhe ausgegangen — eine Reihe anderer 
Wörter mit der Vorsilbe „un" zusammen: Unruhe, Unart, un- 
bändig, unzeitig, Unsinn, unsinnig, unrichtig etc. Eine Ver- 
gleichung der Schreibweise an der Wandtafel zeigt, daß die 
Silbe „un** immer in derselben Weise geschrieben wird, und 
durch eine Vergleichung der Worbedeutung — die Wörter 
werden in Sätzen angewendet — findet der Schüler, daß die 
Vorsilbe „un*' den Sinn der Wörter, denen sie angehängt wird, 
immer in demselben Sinne verändert, daß sie die Bedeutung 
von „ohne" oder „nicht" hat. Ähnliche Ziele lassen sich durch 
ähnliches Verfahren im Anschluß an den Sachformunterrioht an 
allen Arten von abgeleiteten und zusammengesetzten Wörtern 
erreichen. 

Wie es in der Entwicklung der Strafe der Fall war, so 
müssen auch die Schüler aus dem Stammwort die Abteilungen 
finden; erst dann sind sie auch fähig und gerne bereit, die 
Zurückführung der Ableitungen auf den Namen durchzuführen. 

Die Schüler sind imstande, unter angemessener Leitung 
die ihnen bekannten Verwandten zusammenzutragen, also z. B. 
von „stehen" [stand (stund) gestanden]: Stand; vorstehen, Vor- 
stand; abstehen, Abstand; bestehen, Bestand; verstehen. Verstand, 
Verständnis; gestehen, Geständnis, geständig; unausstehbar, Steh- 
pult, Stehplatz. Später, wenn „stund", die ältere Form für 
„stand", bekannt geworden ist, so kann der Lehrer auch Stunde 
(ursprünglich Ruhepunkt) und stunden einführen. Weiterhin 
kann der Schüler in Stand gesetzt werden, die Wortfamilie 
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durch: Stuhl, statt, Stadt, gestatten, Stahl, Stelle, stellen, still, 
Gestell, Gestalt, mißgestaltet zu erweitern, und vielleicht ist es 
auch möglich, die Wortfamilie durch: der Staten (das Ufer als 
Feststehendes), das Gestade (im Anschluß an den geographischen 
Unterricht), durch : Stollen, die Staude (im Naturgeschichtsunter- 
richt) und Stütze zu vervollständigen. Wie die Kegel, so hat 
auch die Abstammung direkt keine Bedeutung für die Fertigkeit 
im Rechtschreiben. Die Vorteile die sie bietet, sind hauptsäch- 
lich die folgenden: 

1. Schon bei den allerersten Übungen dieser Art fühlt der 
Schüler, daß in der bunten Menge von Wortformen Gesetz- 
mäßigkeiten herrschen — und das Interesse an der Wortform 
erwacht. Wenn diese Übungen richtig geleitet werden, so er- 
weitert und vertieft sich die Einsicht mit jeder Übung; die 
Kraft des Schülers, selbst zu finden, wächst und damit auch das 
Interesse und die Aufmerksamkeit, Das erste und mit das 
wichtigste Geschäft des Unterrichts besteht aber darin, Interesse 
zu erwecken. 

2. Eine richtige Kenntnis der Abstammung bietet aber 
auch eine wichtige Stütze in zweifelhaften Fällen. Die Ver- 
wandten sehen einander meistens ähnlich. ' Weiß man, daß ein 
Wort, über dessen Schreibung man Zweifel hat, mit einem 
andern verwandt ist, dessen Schreibung man kennt, so wird man 
in vielen Fällen über die fragliche Schreibung klar werden. 
Die Hilfe, die die Abstammung bietet, ist aber vielfach un- 
zuverlässig (Hand, behende; etc.), kann aber wesentlich an Be- 
deutung gewinnen dadurch, daß die Verwandten dem Schüler 
an der Wandtafel vergleichend vorgestellt werden und daß 
er diese einübt. Durch dieses Verfahren nimmt der Schüler 
Ähnlichkeit und Verschiedenheit der Verwandten mit größter 
Deutlichkeit wahr und prägt ihre Eigenart um so tiefer dem 
Gedächtnis ein. 

3. Von größter Bedeutung für das tiefere Verständnis und 
den richtigen Gebrauch der Sprache ist es aber, daß mit der 
Betrachtung der Form eines Wortes die Betrachtung seines In- 
halts, seiner Bedeutung Hand in Hand gehe, dass der Schüler 
zu der Grundbedeutung der Wörter zurückgeführt werde, die 
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imstande ist, den verblaßten Wörtern wieder Farbe und sinn- 
liche Lebendigkeit zu verleihen. Würfel stammt von werfen, 
Vergnügen von genug, Milben von mahlen. Die Wörter Würfel, 
Vergnügen,^ Milbe, bekommen Farbe und Lebendigkeit, wenn 
bei ihrer Anwendung die Grundbedeutung wieder mitspielt.*) 

Wir müssen nach Vorstehendem folgende Gesichtspunkte 
hervorheben unter gleichzeitiger Betonung, daß das methodische 
Abschreiben Hauptübung bleiben muß. 

1. Der Schüler hat unter Leitung des Lehrers die Flexions- 
fornien in Gruppen zusammenzustellen, zu vergleichen, zu ordnen, 
so weit wie möglich die Bedeutung der hervorgehobenen Flexions- 
silben zu finden und die Schreibweise der Flexionsformen durch 
Abschreiben einzuüben. 

2. Auf gleiche Weise sind die Wörter mit gleichen Vor- 
und Nachsilben oder mit gleichartiger Zusammensetzung zu- 
sammenzustellen und zu vergleichen. Die Bedeutung der ein- 
zelnen Ableitungs- oder Zusammensetzungsart ist zu entwickeln 
und die Schreibweise der betreffenden Wörter durch Absohreiben 
einzuüben. 

3. Die bekannten verwandten Wörter sind zusammenzu- 
stellen, nach Sinn, Form und Schreibweise zu vergleichen, zu 
ordnen, die in der Schreibweise abweichenden besonders ins 
Auge zu fassen und alle durch Abschreiben einzuüben. 

4. Nach der Einübung ist die Sicherheit in der Schreib- 
weise der Gruppen durch Diktieren, oder durch Aufschreiben 
aus dem Gedächtnis zu prüfen. 

5. In jedem Unterrichtsgegenstand hat der entwickelnde 
Unterricht reichlich Gelegenheit, die Abstammung zu verwerten. 
Diese Gelegenheit muß ausgenützt werden. Hat z. B. die kate- 
chetische Entwicklung bezüglich einer Form „Eiform", be- 
züglich des Steifes „Holz" ergeben und ist der Ausdruck in 
Form des Adjektivs besser, so hat der Schüler das Adjektiv 
„eiförmig", „hölzern" selbst zu bilden. 



*) Als geeignetes Hilfsmittel sei empfohlen: Wilke, Deutsche 
Wortkunde, ein Hilfsbuch für Lehrer und Freunde der Muttersprache. 
Leipzig 1904. 
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6. Die am häufigsten vorkommenden Stämme sind in 
erster Linie zu berücksichtigen. (Vgl. den ^Anhang"). Die 
Gruppen sind von Zeit zu Zeit durch neue Formen zu erweitern 
und zugleich zu wiederholen. 

7. Bei der Entwicklung der Wortformen und ihrer Be- 
deutung ist jeweils von den Sätzen auszugehen, die sich in dem 
Sach- und Formunterricht durch Veranschaulichung, Entwick- 
lung und Darstellung vor- (nach vorn) sehen ; Vorsicht, Vor- 
sehung) ergeben haben. 

Es dürften namentlich die Flexionsformen, Wortbildungs- 
formen und gleich und ähnlich klingende Wörter ins Auge zu 
fassen sein, die der „Anhang" dieses Buches und die „ Schüler- 
hefte " angeben. 

Die Erkenntnis der Abstammung der Wörter hat für 
das Bechtschreiben den Vorteil, dafi sie die Aufmerksamkeit 
und den kritischen Sinn für die orthographischen Wort- 
formen schärft. Sie ist zuverlässiger und von größerem 
Wert als die Begel, hat aber wie diese für die Erlangung 
orthographischer Fertigkeit nur indirekt Bedeutung. 

Die orthographischen Formgruppen und Begeln. 

Geht man die heute gebräuchlichen Leitfaden, Lehrgänge 
und Übungsstoflfe für den Rechtschreibunterricht durch, so kommt 
man zu der Erkenntnis, daß die Begeln vielfach eine äußerst 
wichtige Rolle in der Schulpraxis des orthographischen Unter- 
richts spielen. Daß die Regeln aber nicht das wichtige Hilfs- 
mittel sind, wofür sie nach alter Tradition blindgläubig gehalten 
werden, beweisen folgende Tatsachen: 

1. Schon Bormann hat mit Nachdruck darauf aufmerksam 
gemacht, daß die Regeln: Schreibe der richtigen Aussprache, 
der Abstammung und dem richtigen Sprachgebrauch gemäß, bei 
dem Schüler Bedingungen voraussetzen, die nicht vorhanden 
sind. Der Schüler besitzt vielfach noch nicht die richtige Aus- 
sprache, kennt nicht die Abstammung und noch viel weniger 
den Schreibgebrauch, den er eben ja erst lernen soll. Es ist 
insbesondere zu beachten, daß in sehr vielen Fällen auch die 

Lay, Führer d. d. Rechtschreib-Ünterricht. 13 
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richtige Aussprache — man denke nur an die verschiedene 
Bezeichnungsweise der Dehnung (vor, Ohr, Moor) — im Stiche 
läßt, daß die Abstammung in vielen Fällen auch den Gelehrten 
nicht bekannt ist und die verwandten Wörter oft eine ganz ab- 
weichende Schreibweise besitzen. (Vgl. S. 17) Man mußte daher 
mehr ins Einzelne gehen und stellte nun Unterregeln, Neben- 
regeln und Hilfsregeln auf, die ohne Übungsstoff oft mehrere 
Druckseiten einnehmen. (Siehe S. 60). Auch 100 und mehr 
Segeln reichten nicht aus; man war genötigt, jeder Regel Aus- 
nahmen anzufügen, und meist sind ganze Gruppen von Wörtern 
als Ausnahmen zu merken. Wir begreifen dies auch sehr leicht, 
da wir wissen, welche große Rolle Willkür und Unkenntnis in 
der Ausbildung der deutschen Rechtschreibung gespielt haben. 
(Siehe S. 17 ff.). 

2. Es ist unmöglich, das verwickelte Regelwerk und die 
vielen Ausnahmen stets gegenwärtig zu haben und bis ins Ein- 
zelne zu überblicken, wenn es gilt, die Rechtschreibung aus- 
zuführen. 

3. Für die Erreichung orthographischer Fertigkeit haben die 
Regeln keine Bedeutung und sind entschieden zu verwerfen, wenn 
sie zu diesem Zwecke angewendet werden. (Vgl. S. 160 ff. — 167 ff.) 

4. Das Regelwerk wird gewöhnlich entwickelt, um aufgrund 
der Regeln Diktate zu geben, d. h. dem Schüler werden bezüg- 
lich der Schreibweise und vielfach auch bezüglich des Inhalts 
mehr oder weniger unbekannte Wörter vorgesagt, die derselbe 
dann durch Unterordnung unter eine der vielen Regeln und 
Ausnahmen richtig zu schreiben hat. Natürlich gibt es da viele 
Fehler und viele Korrekturen; es ist aber gewiß, daß bei so 
vielem Fehlern die Korrekturen nicht so peinlich genau, wie es 
nötig wäre, ausgeführt werden können. Manche fehlerhafte 
Schreibweise bleibt bei dem einzelnen Schüler stehen; die auf- 
gefundenen werden oft bloß dadurch richtig gestellt, daß Buch- 
staben eingesetzt und andere unrichtige entfernt werden, oder 
das unrichtige Wort wird nur einmal richtig geschrieben. So 
kommt es, daß falsche Wortbilder eingeprägt werden und daß 
die unrichtig geschriebenen Wörter durch das nachfolgende ein- 
malige Richtigschreiben nicht zur Einübung gelangen. 
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Sie bieten nur eine zu oft versagende indirekte Repro- 
duktionshilfe in zweifelhaften Fällen. 

5. Viele kennen keine Regel und schreiben doch ortho- 
graphisch korrekt, und umgekehrt: die Schüler wissen die Regeln 
sehr gut und schreiben dennoch in hohem Grade fehlerhaft. 

Regeln und Diktat sind für die Einübung der Recht- 
schreibung als Fertigkeit vollständig zu verwerfen. Die Bedeutung, 
die die Regeln für den Rechtschreibunterricht haben, liegen in 
folgender Richtung: 

Wenn die Schüler — wie Friedrich der Große — „muß" 
und „mus" in ein und demselben Satze schreiben oder wie 
Blücher ^vil" und „vibl**, so trägt neben dem Mangel an Übung 
völlige Kritiklosigkeit die Schuld; es fehlt jeder Anhaltspunkt 
und jede Hilfe. Nach gewissen Interpunktionszeichen werden 
die Wörter, die sonst immer klein geschrieben werden, mit 
großen Anfangsbuchstaben geschrieben, ebenso in Briefen die 
Fürwörter, die sich auf die angeredete Person beziehen, und 
ähnlich verhält es sich mit Substantiven, die als Umstandswörter, 
Vorwörter oder in gewisser Verbindung mit Zeitwörtern ver- 
wendet werden. Hier ist vielfach eine Überlegung nötig, die 
ein bestimmtes Wissen, eine gewisse allgemeine Einsicht zur 
Voraussetzung hat. Wenn der kleine Schüler in vielen Fällen 
gesehen hat, daß das auf „der" folgende Wort groß geschrieben 
wird, so können diese Beispiele seine Rechtschreibung derart 
beeinflussen, dass er schreibt „der Mann" und in derselben Zeile 
„der Große mann". Ebenso führt ihn die Schreibweise von 
„kahl", „kühn" zu grühn" oder Hahn, Kahn zu Plahn, ihr, 
ihn zu dihr etc. Der Schüler hat unbewußt Gruppen gebildet, 
deren Schreibweise sich unbewußt auf gewisse andere Wörter 
überträgt; er hat Analogien gebildet, die orthographisch un- 
richtig sind. Hier macht sich eben jenes Einheitsbestreben des 
Bewußtseins geltend, das zu verbinden, zusammenzufassen sucht. 
Diesem Einheitsbestreben muß nun der orthographische Unter- 
richt entgegenkommen ; er muß es in richtige Bahnen leiten und 
in seinen Dienst nehmen. 

Dies geschieht auf folgende Weise. Die Schüler haben 
unter Leitung des Lehrers die bekannten orthographischen Por- 

13* 
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men aufzusuchen, zusammenzustellen, zu vergleichen, d. h. Ähn- 
lichkeiten und Kontraste (Kahn, Plan; kühn, grün) scharf ins 
Auge zu fassen und Gruppen von Wörtern gleicher Schreibweise 
zu bilden und einzuüben. Wortformen, die neu auftreten, sind 
in der entsprechenden Gruppe einzureihen und die ganze Gruppe 
allmählich zu erweitern und zu wiederholen. Das was einer 
Gruppe gemeinsam ist, wird in einem Satze ausgesprochen und 
Kegel genannt. Die Regel stellt also eine allgemeine Einsicht 
dar, die zur Beobachtung und Kritik nötig ist; das Wirksame 
an der Regel ist aber nicht der Satz, der einen abstrakten Ober- 
begriff darstellt, sondern jene durch gründliche Vergleichung und 
Einübung scharf gesonderten klaren, deutlichen und lebendigen 
Wortformen, die neue gleichartige Wortformen mit vereinigter 
Kraft anziehen und festhalten. So ist uns also nicht die Regel 
die Hauptsache, sondern die Tätigkeiten des Schülers, die zur 
Vergleichung führen, und die lebendigen Vorstellungen, die ihren 
wirksamen Inhalt ausmachen. 

Wenn ein richtiges Verfahren bei der Gewinnung von 
orthographischen Wortgruppen eingehalten wird, so erreicht man 
folgende Vorteile: Das Interesse an den orthographischen For- 
men wird geweckt und gesteigert und die Einsicht erweitert und 
vertieft, so daß die Sinne finden, da der Geist zu suchen ver- 
steht. Die Bildung falscher Analogien wird verhindert und die 
Regelmäßigkeiten und Ausnahmen in ihrem Gegensatze deutlich 
erkannt und festgehalten. Doch ist zu beachten, daß das Recht- 
schreiben nach Regeln gerade bei denkenden Schülern große 
Verwirrung anrichten und schlechte Folgen haben kann. (z. B. 
spahren, stöhren und dgl.) Nach meiner Ansicht dürfte es ge- 
nügen, wenn der Schüler nach und nach die Übersicht über das 
orthographische System erhielte, das in dem „Anhang" angegeben 
ist. Wir kommen zu folgendem Gesamtergebnis: 

Die Grappenbildungen nach orthographischen Formen 
haben den Zweck, die Aufmerksamkeit zu schärfen und kriti- 
schen Sinn für die orthographischen Formen zu wecken; 
für die Erlangung orthographischer Fertigkeit haben die 
Kegeln direkt keinen Wert. 
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Übang, Korrektor, Wiederholung. 

über das Wesen der Übung, über den Wert der einzelnen 
orthographischen Übungen, über ihre Durchführung haben wir 
so eingehend berichtet, daß wir uns hier kurz fassen und vor 
allen Dingen die oberen Schuljahre ins Auge fassen können. 

Als Hauptübung haben wir das aus Yorstellen, Lesen 
und Schreiben vereinigte „Abschreiben" kennen gelernt, und 
zwar ist es von größtem Vorteil, die Schreibschrift und nicht 
die Druckschrift abschreiben zu lassen. Als Nebenübung 
haben wir die durch Vergleichung herbeigeführte Gruppenbildung 
nach der Abstammung und nach der orthographischen Form 
erkannt, und nur als Prüfungsmittel darf das Diktieren und 
das Aufschreiben aus dem Qedächtnis, und am wenigsten das 
Buchstabieren verwendet werden. Das Buchstabieren gibt uns 
bloß Auskunft über die Schriftbildvorstellung des Schülers, aber 
nicht über die Schreibbewegungsvorstellung und die Fertigkeit 
im Schreiben. Jene kann bestehen, ohne daß diese vorhanden 
ist (Agraphie S. 125). Die neuen Wörter und den Inhalt der 
Wörter vermittelt der Sachunterricht, und der orthographische 
Unterricht hat sie nach ihrer Form so zu bearbeiten, daß ihre 
schriftliche Darstellung zur Fertigkeit wird. Wenn in einem 
Unterrichtsgegenstande ein neues Wort aufgetreten und dessen 
Begriffsvorstellung vermittelt ist, so muß das Wort deutlich an 
die Wandtafel geschrieben werden, und es ist von Vorteil, wenn 
das charakteristische Merkmal der Schreibweise durch Unter- 
streichen hervorgehoben und die Abstammung kurz berücksich- 
tigt wird. Dies ist unter allen Umständen in den obern Schul- 
jahren nötig, wenn ein eigentlicher Rechtschreibunterricht nicht 
mehr gegeben wird. Es liegt sehr oft auch im Interesse der 
einzelnen Unterrichtsgegenstände, wenn die Abstammung be- 
rücksichtigt wird, z. B. im naturgeschichtlichen Unterricht: 
Milbe = das mahlende Tier, von mahlen, Melberei = Mehl- 
handlung; Maulwurf = Erdwerfer, Maul von Mull, Müll (von 
mahlen) = zermahlene Erde. Nachtigall = Nachtsängerin, 
von Nacht und gellen, Bindelaut i; Hülse verwandt mit hohl 
und Hülle etc. 
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In der folgenden Rechtschreibstunde werden die im Sachunter- 
richt gesammelten neuen Wörter der Reihe nach behandelt. 
Jedes Wort wird an die Tafel und in ein Schreibheft des 
Schülers geschrieben, mit andern bekannten Wörtern nach Ab- 
stammung und orthographischer Form verglichen, ähnlichen und 
kontrastierenden Formen gegenübergestellt. Die sich ergebenden 
charakteristischen Merkmale des Wortes werden hierauf durch 
Unterstreichen hervorgehoben, und nachdem das Wort deutlich 
ausgesprochen worden ist, wird seine Schreibweise durch mehr- 
maliges Abschreiben eingeübt. Der Schüler muß schon zum 
voraus wissen, daß durch Diktieren oder Aufschreiben geprüft 
werde, ob die Schreibweise der Wörter und der Sätze mit den 
Satzzeichen (S. 164) gesichert sei. Eine neue Kontrolle — mit 
Benutzung des in den „ Schülerheften ** oder an der Wandtafel 
oder in den Schreibheften stehenden Wortmaterials oder am 
besten durch den Lehrer — hat nun dafür zu sorgen, daß 
alle fehlerhaft geschriebenen Wörter korrigiert werden; ein 
Wechseln der Hefte, eine gegenseitige Korrektur durch die oft 
unsichere Schüler ist nicht zu empfehlen. Jedes korrigierte 
Wort muß vom Schüler mehrmals richtig geschrieben werden. 
Hier gilt es festzuhalten: Je besser die Vorbereitung und 
Einübung, um so weniger Korrektur, und je weniger 
Korrektur, um so erfolgreicher der Unterricht, wie sich 
leicht aus den physiologischen Vorgängen der Einübung 
ergibt. 

Bei unserem Verfahren ist aber die sicherste Garantie ge- 
gegeben, daß äußerst wenig Fehler gemacht werden, daß die 
Korrektur leicht und rasch von statten geht und daher jener 
bekannte „Arger und Verdruß** erspart bleibt. 

Von Zeit zu Zeit muß die Gruppenbildung nach der Ab- 
stammung und nach der orthographischen Form, wie wir sie 
näher besprachen, weiter geführt werden. Diese Weiterführung 
ist zugleich eine gute Wiederholung; die bekannten Wörter der 
Gruppen werden von neuem durch die Sinne geführt, um die 
neuen ihnen anzuschließen. Es ist hier wie bei jeder Wieder- 
holung zu merken, daß Wiederholung der Vorstellung die Re- 
produktion derselben erleichtert, daß aber Wiederholung der 
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Anschauung der betreffenden Vorstellung neben jenem Vorteil 
noch den andern bietet, daß die Vorstellung klarer und deut- 
licher wird. Die erweiterte Gruppe wird also von neuem gelesen 
und abgeschrieben. 

In den untern Schuljahren, wo die Schüler noch nicht ge- 
nügend Gewandtheit haben, ein eigenes Heft für das Recht- 
schreiben zu führen, wird die Wiederholung ganz wesentlicli 
erleichtert durch den Gebrauch der „Schülerhefte" und des „An- 
hangs". Gerade in diesen Schuljahren kann und muß die Haupt- 
schwierigkeit des Kechtschreibens durch methodische Einübung 
und Wiederholung der am häufigsten vorkommenden Wörter und 
Grundformen der Wörter überwunden werden. 

Auswahl and Verteilnng des Stoffes. 

Diesterweg, Bormann, Kehr denken gar nicht an eine 
Stufenfolge im orthographischen Unterricht. Diesterweg und 
ßudolf nehmen als Stufen die „Gleichschreibung" und die Anders- 
Schreibung" an. Kellner unterscheidet in seinem Lehrgang 
3 Stufen: das Schreiben nach der Aussprache als die leichtere, 
das Schreiben nach der Abstammung als die schwierigere und 
das Schreiben nach dem Schreibgebrauch als die schwierigste 
Stufe. NlEiumann ordnet den Stoff in Gruppen von „Grundbildern" 
deutscher Wörter an. Johannes Meyer und andere weisen den 
einzelnen Schuljahren gewisse Kapitel der orthographischen Syste- 
matik zu, die ihren Ausdruck in den Regeln findet. 

Fast alle Leitfäden, die eine Stoffverteilung angeben, haben 
das gemeinsam, daß sie lediglich irgend ein orthographisches 
System, meist ein Regelwerk und den darnach ausgewählten 
Wortformen und „Diktatstoffen" bei der Anordnung des Lehr- 
stoffes ins Auge fassen, während sie den Schüler, d. h. die An- 
knüpfungspunkte im Bewußtsein, ganz unberücksichtigt lassen. 

Dieser Mißstand bildet eine weitere Ursache für den mangel- 
haften Erfolg des Rechtschreibunterrichts. Wir haben im ein- 
zelnen zu beachten: 

1. Es ist psychologisch vollständig verfehlt, wenn man 
ein orthographisches System (Dehnung, Schärfung etc.) zur 
Grundlage der Verteilung des Wortmaterials auf die Schuljahre 



200 



macht, wie es noch allgemein geschieht. Die Schwierigkeit, die 
die Rechtschreibung eines Wortes dem Schüler bietet, richtet 
sich nicht schlechthin nach der Schwierigkeit der orthographischen 
Wortform, sondern vor allen Dingen darnach, ob ihm das Wort 
nach Inhalt, Aussprache und Schriftbild fremd oder geläufig ist. 
Mit dem lebendigen Inhalt des Wortes, mit der Aussprache und 
dem Schriftbild bleibt auch die Schreibfertigkeit im Gedächtnis, 
während sie z. B. für im 2. Schuljahr unverstanden eingeübte 
Wörter wie Mixtur und Sphinx rasch verschwindet. 

2. Es ist zu verwerfen, eine Stufe der Gleichschreibung 
und eine solche der Andersschreibung zu unterscheiden. Näheres 
S. 17. 

3. Aus Kaedings Häufigkeitswörterbuch der deutschen 
Sprache geht hervor: a) 320 Wörter bilden 72% und 400 Stämme 
mit ihren Ableitungen 8l7o des umfangreichen Zählstoffs von 
20 Millionen Silben und 11 Millionen Wörtern aus 258000 ver- 
schiedenen Druckschriften aller literarischen Gebiete, b) Von 
diesen Wörtern stehen an Häufigkeit folgende drei oben an: 
die (358054 mal), der, und (321000 mal); es folgen zu, in, 
ein, an etc.; sie (102212 mal), daß (87 969 mal), ihn (20785 mal), 
teil (10824 mal), wenig (5001 mal); die Zeitwörter: nehmen 
(45139 mal), kommen, lassen, geben, halten etc.; wisseti, fahren, 
tragen, setzen (5125 mal); die Hauptwörter: Zeit (21 596 mal), 
Ordnung, Haupt, Herr, Lage, Mann, Hand, Wesen etc.; Muster 
(5007 mal); die Eigenschaftswörter: Voll (1 1 828 mal) weit, 
gut, nieder (5371 mal), c) 33,63 7^ der gezählten Wörter sind 
Begriffswörter (Substantive, Adjektive, Verba: concreta von Adj. 
abgel. Adverbien), 66,37% aber Formwörter. Die Pormwörter 
werden im Rechtschreibunterricht vielfach nicht genügend be- 
rücksichtigt; dieser Umstand ist eine weitere Ursache des geringen 
Erfolges, die wir vermeiden werden, d) Jene 400 Stämme muß 
man als Grundstock unserer Sprache und Rechtschreibung 
betrachten; die häufigsten Wörter sind als die notwendigsten 
anzusehen, e) Die häufigsten und notwendigsten Wortformen 
ergeben sich aber, wie schon die angeführten Beispiele erkennen 
lassen, aus dem an die Erfahrung und Sprache der Schüler an- 
geknüpften Sach- und Pormunterricht der ersten Schuljahre. 
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f) Die weniger häufigen und weniger notwendigen Wörter treten 
nach und nach mit dem neuen Stoff des Sach- und Formunter- 
richts der folgenden Schuljahre auf. — Hieraus ergibt sich: 

a) Der Bechtschreibunterricht entnimmt sein Material jeweils 
am besten dem gleichzeitigen Sach- und Formunterricht. 

b) Die Hauptarbeit kann und muß in den unteren Schuljahren 
geleistet werden. 

4. Der fremdsprachliche Unterricht, der mit der begriff- 
lichen Klangbild- und Sprechbewegungsvorstellung stets auch 
das Schriftbild und die Schreibbewegungsvorstellung einübt, 
kommt ohne besondern Unterricht im Rechtschreiben aus. 

5. Der Sach- und Formunterricht selbst fordert, daß er 
durch die Einprägung der Bezeichnungen, die in demselben neu 
auftreten, unterstützt werde; insbesondere verlangen die vielen 
Optiker und Schreibmotoriker, daß die neuen Wörter auch nach 
Schriftbild und Schreibbewegung, d. h. orthographisch eingeübt 
werden. 

6. Der Unterricht des ersten Schuljahres weist auffallend 
günstige Erfolge auf. Die Unterrichtspraxis des ersten Schuljahres 
fängt endlich an, darauf auszugehen, die physiologisch-psycholo- 
gische Einheit der Teilvorstellungen des Wortes gleichzeitig und 
gleichmäßig zu pflegen, wenn auchnichtin Abrede gestellt werden 
kann, daß gerade der Sache, der Stammvorstellung in jenem 
Yorstellungskomplex, noch nicht die Zeit gewidmet wird, die 
sie fordern muß; man sieht leider vor allen Dingen immer noch 
darauf, daß der kleine Schüler am Schlüsse des ersten Schul- 
jahres möglichst weit im Lesen und Schreiben gefordert sei. 
Das Lesen ist ja nur Mittel zum Zwecke, seine Kenntnisse durch 
Vermittelung der in dem heimatkundlichen Unterricht gesammelten 
Anschauungen und Erfahrungen zu erweitern und zu vertiefen. 
Trotz dieser Mängel des ersten Unterrichts, die durch den Maß- 
stab, den die Inspektoren vielfach anlegen, noch vergrößert 
werden, entspricht der orthographische Unterricht des ersten 
Schuljahres, der an den Sach- d. h. den Anschauungsunterricht 
anschließt und die Schreibschrift als Anschauungsmittel benützt. 
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am meisten dem Yon uns abgeleiteten Fundamentalverfahren und 
zeigt auch einen auffallend guten Erfolg. 

Ganz anders sieht es mit den fiesultaten in den folgenden 
Schuljahren aus; in diesen entsteht allmählich eine tiefe Kluft 
zwischen Sprechen und Lesen einerseits und dem Rechtschreiben 
andrerseits, weil der Rechtschreibunterricht fast jede Fühlung 
mit dem naturkundlichen und ethischen 8 ach Unterricht verliert. 
So sollen z. B. die kleinen Eander des 2. Schuljahres nach 
einem amtlichen Leitfaden Interesse- und verständnislos die 
Schreibweisen: Sole, Zypresse, Nixe, Sphinx, Mixtur, Triumph sich 
einprägen, weil diese zufolge der orthographischen Systematik, 
nach der sich die Stufenfolge richtet, gerade im 2. Schuljahr 
untergebracht werden müssen.* 

Wir haben früher erfahren, daß die Rechtschreibung wesent- 
lich erleichtert wird, wenn dieser Komplex von Vorstellungen 
so viel als inöglich gleichzeitig als eine Einheit ausgebildet 
werde. Nun sorgt der Unterricht in den verschiedenen Lehr- 
gegenständen für die Vermittelung und Einübung der Begrififs- 
vorstellung und der Sprechbewegungsvorstellung, meist auch der 
Schriftbildvorstellung; es erübrigt also nur noch die eine aber 
wichtigste, die Schreibbewegungs Vorstellung anzuschließen, so 
lange jene andern Vorstellungen des Komplexes lebhaft im Be- 
wußtsein sind. Entnimmt man also den Stoff den anderen 
ünterrichtsgegenständen, so darf man auf Interesse und Aufmerk- 
samkeit, leichtere Einübung und besseres Gedächtnis rechnen; 
denn die wichtigsten Vorstellungen zur Einübung der Recht- 
schreibung sind bereits vorhanden; also ist die Auswahl und 
Anordnung des Stoffs naturgemäß gegeben mit der Aus- 
wahl und Anordnung der Stoffe des Sach- und Porm- 
unterrichts. 

Dies vom Sach- und Formunterricht gelieferte Wortmaterial 
ist auch den orthographischen Übungen zweiter Linie (S. 166) 
zu unterwerfen. Es muß eine systematische Gruppierung der 
Wörter von Abstammung und orthographischer Form stattfinden. 
Da für die richtige Auffassung einer Vorstellung Vergleichung 



*) Siehe: „Anhang" zum Lesebuch für badische Volksschulen. 
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nötig ist, so sind auf allen Stufen des Rechtschreibunterrichts 
bei der Einführung eines neuen Wortes die andern bekannten 
Wörter zu vergleichen, die bezüglich der Wortbildung, der 
Flexion oder der orthographischen Form Ähnlichkeiten oder 
Kontraste aufweisen, und auf grund dieser Vergleichung sind 
Gruppen zu bilden, die in den verschiedenen Schuljahren all- 
mählich zu erweitern sind (S. 193 u. 196). Wie weit man in dieser 
Gruppenbildung gehen kann, richtet sich besonders nach der 
Zeit, die dem deutschen unterrichte zur Verfügung steht. Unter 
allen Umständen ist aber eine, wenn auch noch so einfache 
Gliederung des Stoffes nach Gruppen der Abstammung und der 
orthographischen Form zu erstreben. Verteilung und Durch- 
führung zeigen der Anhang dieses Buches und die „ Schülerhefte ^. 

Wir haben gesehen, daß der Rechtschreibunterricht der 
ersten drei Schuljahre den Übergang zum Aufsatzunterricht 
bildet. Die Schüler erwerben sich im Anschauungsunterricht 
sachlich, grammatikalisch und stilistisch korrekte Sprachganze. 
In der Rechtschreibstunde wird das Rechtschreiben der neuen 
Wörter eingeübt und zuletzt das Sprachganze wie ein Aufsatz 
aus der Vorstellung niedergeschrieben. Die Schwierigkeiten, 
die der erste Aufsatzunterricht bisher geboten, schwinden, wenn 
der erste Sach-, Sprach-' und Rechtschreibunterricht in unserem 
Sinne erteilt wird; darnach hat sich der Formunterricht enge 
an den Saohunterricht anzuschließen (S. 138 ff.). Wie der Recht- 
schreibunterricht so hat sich aus ähnlichen Gründen der Auf- 
satzunterricht an den Sach- und Leseunterricht anzuschließen; 
daher kann etwa vom 4. Schuljahr an der Rechtschreibunterricht 
mit dem Aufsatzunterricht verbünden werden und zwar derart, 
daß er diesen orthographisch so vorbereitet, wie die Sprach- 
ganzen orthographisch vorbereitet werden, die im Rechtschreib- 
unterricht der Unterstufe aus dem Gedächtnis niedergeschrieben 
werden. 

Aus diesen Überlegungen ergibt sich für Auswahl und 
Stufenfolge folgende Forderung: 

Die Auswahl, Verteilung und Einübung des Wort- 
materials fAr das Bechtschreiben darf nicht nach einem 
orthographischen System erfolgen; der Bechtschreibunter- 
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rieht mufi sich vielmehr an den Wortlaut des Unterrichts- 
stoffes der Lehrgegenstände anschließen und hat aaf jeder 
Stufe des Unterrichts — ähnlich wie im fremdsprachlichen 
Unterricht — die nen auftretenden Wortformen aucli nach 
dem Schriftbild und der SchreibbewegungSYorstellung ein- 
zuüben. Die Gruppierung dieses Wortmaterials nach Ab- 
stammung und System (Regeln) ist auf jeder Stufe durch- 
zufahren und allmählich zu erweitern. 

Lehrgang für den RecfaticfareibuDterridiL 

Übersicht ttber die entwickelte Yerknttpfiingr Ton Sach-, Sprach- und 
Bechtschreibnnterricht and ttber die Yerwendaiigr der „Schttlerhefte^^ 

oder des Bechtsehreibstolfs im ^Anhang^. 

L In den Stunden für den „Anschauungsunterricht'^. 

1. Entwickelung der Sätze eines Sach- und Sprach- 
ganzen (des Schülerheftes). Siehe S. 138 — 155! 

a) Anknüpfung an das Interesse, die Beobachtungen und 
Erfahrungen der Schüler über Natur, Nebenraensohen und Gott. 

b) Richtigstellung, Vertiefung, Ergänzung, Erweiterung des 
Erfahrungskreises und der Einsicht der Beobachtungen, Versuche, 
lebendige Anschauung, zeichnerische und körperliche Darstellung. 
Ergebnis: Sinnlich lebendige Elemente für das intellektuelle, 
ästhetische, sittliche und religiöse Interesse; begriffliche Vor- 
Stellungen und ihre Beziehungen (über-. Unter-, Beiordnung, 
Ursächlichkeit): logisches, sachliches Denken; Fundament für 
den gesamten späteren Unterricht. 

c) Anknüpfung an die Sprache des Kindes, die Volks- 
sprache, den Dialekt. Richtigstellung der Aussprache, der 
Flexion etc., Rücksicht auf die betr. Eigentümlichkeiten der 
Volkssprache und Verwendung der bereits gewonnenen sprach- 
lichen Kenntnisse, scharfes Hören und Sprechen, Anschreiben 
des betr. Wortes, Unterstreichen des orthogr. wichtigen Merk- 
mals, Mitschreiben der Schüler auf der Bank. Ergebnis: Klang- 
bild- und Sprechbewegungsvorstellungen; Flexions-, Rektions-, 
Satzformen etc. S. 162. 

2. Einübung des entwickelten Satzes (Chorsprechen) unter 
dem Eindruck eines Anschauungsmittels, besonders in der natur- 



205 



kandl. Seite des Anschauungsunterrichts. Ergebnis: Ein- 
prägung der begrifflichen und sprachlichen Vorstellungen und 
ihrer Beziehungen. 

3. Anfügung des entwickelten Satzes an die bereits ver- 
knüpften Sätze. Ergebnis: richtige Verwendung der Binde- 
wörter, der Satzzeichen, der Fürwörter. Siehe S. 161 ff. 

4. Einprägung der Sach- und Sprachganzen durch wieder- 
holtes (lautes) Lesen der schreibschriftlichen Darstellung in dem 
Schülerheft (hauptsächlich Hausaufgabe, besonders für Schüler 
mit schlechtem Gedächtnis für sprachliche Formen). 

5. Anfügung der „Beigaben*' in den Schülerheften. An- 
schluß der geeigneten Stücke des Lesebuchs in dem Leseunter- 
richt. Ergebnis: freiere, poetische, der Phantasie Raum gebende 
Auffassung auf Grund bereits erworbener farbenreicher, sinnlich- 
frischer Elemente: Siehe Ib und S. 152 ff.! 

IL In den Rechtschreibstunden. 

1. Abschreiben der neuen Wörter, die in dem be- 
handelten, schreibschriftlich dargestellten Sach- und 
Sprachganzen auftreten. Siehe I S. 204 u. 205. 

2. Anknüpfung an die im Sachunterricht, bei der Prüfung 
und Korrektur gefundenen orthographischen und etymologischen 
Wortformen, die für das eben zu behandelnde systematische 
Kapitel der Orthographie von Wichtigkeit sind. Siehe diese 
Kapitel in dem „Anhang** und den „Schülerheften" und ver- 
gleiche S. 193, 196, 199 ff. 

3. Behandlung des Kapitels : Näheres zeigen der „Anhang** 
und die Schülerhefte. Ergebnis: Interesse; Aufmerksamkeit; ver- 
schärfte Auffassung für die orthographischen Wortformen, ortho- 
graphische Einsicht. 

4. Wiederholung des Kapitels durch die Schüler mit Be- 
nutzung der Schülerhefte (Hausaufgabe). 

5. Einübung der orthographischen Formen in den behan- 
delten Stücken durch Abschreiben: Siehe die betr. Aufgaben 
in den „Schülerheften**. 

Die begriffliche Vorstellung der Wörter, das Klangbild, 
die Sprachbewegungsvorstellung, das Schriftbild (Siehe I 4) sind 
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schon geläufig; es fehlt nur noch die Schreibbewegungsvorstellung; 
diese wird am besten durch jenes Abschreiben erzeugt und mit 
den anderen Vorstellungen, die zum Worte gehören und beim 
Abschreiben reproduziert werden, innig verknüpft: Siehe auch 
I. d! Durch das wiederholte Abschreiben wird die Handlung 
immer geläufiger, rascher; der Widerstand der Nervenbahnen wird 
überwunden, die Vorstellungen, die sich zwischen die erregende 
Vorstellung und Bewegung einschoben, werden ausgeschaltet. 
So wird die Handlung zur vollkommenen Fertigkeit. 

in. In den Sprachlehrstunden. 

1. Anknüpfung an solche in dem Saohunterricht gefundenen 
Fehler, Mängel und Eigentümlichkeiten der Sprache des Kindes, 
der Volkssprache, des Dialekts, die für das zu behandelnde Ka- 
pitel von Wichtigkeit sind. Z. B. Er geht in der Wald; das 
Bett, die Better etc.; Satzzeichenfehler. 

2. Behandlung des betr. Kapitels. Näheres zeigen die 
„Seh." Ergebnis; Interesse; Aufmerksamkeit; verschärfte 
Auflfassung; Gewöhnung zum Beobachten; sprachliche Einsicht. 

3. Wiederholung des Kapitels durch die Schüler mit Be- 
nutzung der „Seh". (Hausaufgabe.) 

4. Feststellung, mündliche und schriftliche Einübung der 
betr. sprachlichen Formen in dem behandelten Sach- und Sprach- 
ganzen. Der Inhalt, die begrifflichen Vorstellungen sind geläufig; 
die Aufmerksamkeit wendet sich daher ungeteilt den Formen 
und ihrer Einübung zu. Ergebnis: Vertiefung und Erweiterung 
der sprachlichen Einsicht; Sprachgewandtheit, Sprachgefühl. 

Torteile des ^entwickelten Lehrrerfahrens^ im allgemeinen. 

Zum Schlüsse sei gestattet, die hauptsächlichsten Vorteile, 
die das entwickelte Lehrverfahren dem Lehrer und dem Schüler 
bieten, kurz zusammenfassen. 

Diese Vorteile lassen zugleich erkennen, in welchen Punkten 
sich unser Lehrverfahren und die „Schülerhefte" von den 
üblichen orthographischen und sprachlichen Leitfaden und Übungs- 
stoffen und namentlich auch von dem „Anhang" des Lesebuchs 
für die Bad. Volksschulen hauptsächlich unterscheiden. 
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1. Der orthographische und grammatische Unterricht wird 
nicht mehr naturwidrig an zusammenhangslose Wörter und Sätze, 
an lederne, nach Segeln zugeschnittene, künstlich geformte 
„Sprachganze" oder „Musterstücke"*) angeschlossen, sondern 
naturgemäß an solche Sprachganze, welche die Schüler unter 
Leitung des Lehrers in einem sinnlich-lebendigen, — auf Beob- 
achtungen und Versuche gegründeten — heimatkundlichen An- 
schauungsunterricht selbst gewonnen haben. 

2. Der außerordentlich vernachlässigte heimatkundliche An- 
schauungsunterricht erhält eine den Forderungen der Kinder- 
psychologie und der neueren Psychologie entsprechende Ge- 
staltung. 

3. Da der Sprachunterricht an den Anschauungsunterricht 
anknüpft, ist er genötigt, an die Sprache des Kindes, an die 
Eigenheiten und Fehler der Volkssprache, der Mundart anzu- 
schließen und so das Verständnis für die Volks- und für die 
Schriftsprache zu vertiefen. 

4. Wir benutzen den sinnlich -lebendigen Anschauungs- 
unterricht als die beste und reichste Quelle, um dem Schüler 
neue Wortformen zuzuführen. Im Anschauungsunterricht er- 
scheinen sie noch in ihrer ursprünglichen, anschaulichen Be- 
deutung und werden hier nach Inhalt und Aussprache am besten 
eingeübt. 

5. Wir beseitigen alle Schwierigkeiten, die der erste Auf- 
Satzunterricht bis jetzt geboten hat, dadurch, daß die Sprach-, 
ganzen durch die Schüler gewonnen, dann sprachlich und ortho- 
graphisch durchgearbeitet und schließlich auch aus dem Ge- 
dächtnis niedergeschrieben werden. 

6. Wir berücksichtigen vom ersten Schuljahr an die Ver- 
wandtschaft der Wörter, das Figürliche und Bildliche in der 
Sprache. 

7. Wir bieten das einzige richtige Anschauungsmittel für 
den Rechtschreibunterricht, die Schreibschrift, dar.**) 



*) Wie sie einzelne Methodiker neuerdings wieder bieten. 
**) Die Herstellungskosten der Schreibschrifttafeln sind groß ; daher 
v^aren dem Verf. Schranken gezogen. 
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8. Beim Abschreiben wird die Schrift, namentlich die der 
entfernteren Seite, durch die mehr oder weniger wagrechte Lage 
des Buches wesentlich verkürzt. Dies veranlaßt den Schüler 
zum Uberbeugen des Kopfes und anderen widernatürlichen 
Körperhaltungen, die die Kurzsichtigkeit, Verkrümmung der 
Wirbelsäule begünstigen oder herbeiführen können. Diesem 
Ubelstande helfen die Schülerhefte ab 1) durch ihre Schreibschrift, 
die etwa in der doppelten Entfernung der gewöhnlichen Druck- 
schrift noch deutlich gelesen werden kann, und 2) durch ihre große 
Druckschrift. 

9. Durch die „Schülerhefte*' oder durch den „Rechtschreib- 
stoff" im Anhang dieses Buchs ist eine geordnete Wiederholung 
und ein planmäßiger Weiterbau in den folgenden Klassen ermög- 
licht, was bei dem bisherigen Betrieb des Rechtschreibunterrichts 
vielfach unmöglich war. 

10. Die Wiederholungen sind wesentlich erleichtert: das 
Material steht Lehrer und Schüler jederzeit zur Verfügung, das 
zeitraubende Anschreiben an die Tafel etc. fällt weg. 

11. Die orthographischen und sprachlichen Übungen, wie 
sie die Aufgaben der „Schülerhefte" verlangen, bilden die ge- 
eignetsten Hausaufgaben; sie erfordern bloß einige Aufmerk- 
samkeit und lassen sich in der Schule schnell und leicht kon- 
trollieren. 

12. Der Schüler hat bei allen sprachlichen Übungen immer 
eine mustergiltige Schreibschrift vor sich. Jedes in Schreib- 
schrift dargestellte Stück bildet ein Muster für die äußere Form 
eines „ Aufsatzes **. Da auch die ganzen Stücke abgeschrieben 
werden, so ist auch in dieser Beziehung dem Aufsatzunterricht 
ein guter Dienst geleistet. 

13. Die Ergebnisse der Versuche mit Schülern, ent- 
sprechende Erfahrungen von mitten in der Praxis stehenden 
Lehrern, die Urteile von hervorragenden Schulmännern und 
Psychologen beweisen, daß Lehrer und Schüler wesentlich ent- 
lastet und daß das Ziel des Rechtschreibunterrichts rascher 
und sicherer erreicht werde als bisher. 
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Rückblick nnd AnsMick. 

Ein Rückblick auf die methodischen Grundsätze, die wir 
auf Grund psychologischer Untersuchungen entwickelt haben, 
zeigt, daß eine Umgestaltung des Eechtschreibunterrichts Ton 
Onmd aus erforderlich ist. Die Versuche haben entschieden, 
welche Übungen anzuwenden und welche zu verwerfen sind, und 
die psychologischen Untersuchungen haben gezeigt, daß die all- 
bekannten Übungen wesentlich anders aufgefaßt, verwendet und 
durchgeführt werden müssen. 

Nach den Ergebnissen der Versuche und ihrer Verifikation 
in der Schulpraxis (S. 208, 13) sind von der entwickelten 
Methode gewisse Vorteile zu erwarten. Die orthographische 
Fertigkeit wird auf dem kürzesten*), natürlichsten und sichersten 
Wege erlangt, und aus den weiteren psychologischen Aus- 
führungen ergibt sich, daß die Beachtung der Grundsätze das 
Interesse und das Verständnis im orthographischen und im 
deutschen Unterrichte überhaupt in hohem Grade fördern müsse. 
Durch die genaue vergleichende Auffassung der Formen wird 
fernerhin das Anschauungs vermögen geschärft. Der Schüler 
lernt aber auch vergleichend gruppieren, abstrahieren, Gesetz- 
mäßigkeiten erkennen und Regeln aufstellen, und die An- 
gewöhnung, deutlich auszusprechen und bei jeder Gelegenheit 
die Schriftbilder scharf ins Auge zu fassen, verlangt Anstrengung, 
die den Willen stärkt und zur Selbstbeherrschung führt. So 
sehen wir auch hier bei dem Rechtschreibunterricht, daß nicht 
der StoflF, sondern die Methode es hauptsächlich ist, die die 
Kräfte frei macht, die bildend wirkt. 



*) Jeder Leser möge an der Hand der Zahlen der Versuchser- 
gebnisse über den Wert 1. der orthographischen Übungen, 2. der Druck- 
und Schreibschrift, 3. vollkommener begrifflicher Vorstellungen, S. 98 ff. 
selbst zahlenmäßig überschlagen wie, groß der gesamte Vorteil sei. 
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Der He(^t|(^reibftoff in naturgemSger Derteilung tttt5 

(Einfibung. 

,,S)cr SRcd^tfd^rcibftoff in naturgemäßer SBertcilung unb ©in» 
Übung" erfc^etnt aud^ olg bißigeö SBüc^lein für bie ^anb be« ©d^üler«, 
unter bem Xitel „9fieitfc^reibftoff''. 5ßreig ge^. 20 «ßfg., fart. 30 ^fg. 
(aSerlag öon Dtto Sflemnid^, SBiegbabcn), weil eg afö folc^eä wo^I 
imftanbe fein bürfte, Se^rern unb ©d^ülern bie Arbeit öielfad^ ju 
erleid^tern unb beffere Srfolge ju gew&l^ren. 

@S genügt l^icr, bcr SerteUung unb ©inübung be§ Slec^tfd^reib* 
ftoffg folgenbe met^obifc^e SBemerfungen t)oxan^n\d)xdtn. 

1. ®er erftc Seil be« ®üc^lein«: „Qnx öelel^rung" fott ben 
©toff bieten, bcr ben ©d^filern öor aßen fingen ben ©inn für bie 
Äuffaffung unb bog ®ebttc^tni§ ber ort^ograp^ijc^en S33ortformen 
ttjecft unb fc^örft. 

2. S)er jweite leil: „ßur Sinübung" bietet ben roefentli^en 
aBortfd^Ql ber beutfd^en ©prac^e, b. \), aOie biejenigen ©tamm* unb 
©proßformen, bie naä) Äaebingg ftotiftifd^en Unterfud^ungcn unter 
11 ÜJlittionen SBörtern au^ Sejtcn ber öerfc^iebenften (Sebiete unferer 
ßiteratur über lOOmal öorfommen. (ßur SSergleid^ung fei angefüi^rt, 
ba§ ba§ ^äufigfte S33ort ber beutfd^en ©prac^e, „bie'', in ber gä^Cung 
358054mat öorfommt). ßu jenen SBörtern finb eine Sluja^I wid^tiger 
gormen, bie weniger aU 100 mat wicberlel^ren, unb alle biejenigen 
fjrembnjörter, bie eine §äufigfeit tjon 100 unb mel^r befi^en, l^in» 
jugefügt tporben. 3m ganjen bietet ba§ SBörter*SSer<^eicl^nig — ol^ne 
Slbteitung unb ßufammenfe^ungen — über 2000 ^eimifd^e ©tamrn* 
unb ©progformen unb über 300 grembnjörter. S)abei ift ju bc* 
ad|ten, ba§ bie SBörter ber erften ©tufe ©. 222 nHein fd^on etwa 
78 7o beS Äaebing'fc^en 3ä^Iftoffe§ öon 11 aRiffionen SBörtern 
ou^mad^en. 35ag 83üd^Icin gewä^rleiftet alfo auf bem fiebern 
©runbe ftotiftifd^er geftftellungen bie ©inübung ber häufig- 
ften, gebräuc^Iid^ften unb baJier notwenbigften SBort* 
formen ber beutfc^cn ©prad^e. 5)er 2lnftf|tu6 be§ JRed^tfc^reib* 
unterrid^tS an ßefeftüdEe ober an bie üblid^en ßeitfäben, bie gewöfin« 
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lid^ bcr ©tjftematif unb bcn SRcgcIn julicbc bic ortl^ograplitfd^cn 
©cttcitl^citen in bcn SSorbcrgtunb brängcn unb bic fidlere ©inübung 
bcr l^äufigftcn unb notwcnbtgftcn SBörtcr ücrnad^föffigcn, fann eine 
fotd^e @tto&f)x nid^t bieten; fo §at j. 85. ein übrigen« auj^gejeic^neter 
©c^ulmann unb SKet^obifer in feinem ,,Übungg' unb ßel^rftoff für 
bie 4 erften ©c^ufjol^re'' bie SBörtcr: ®tud!e, äRefee, ®nom, Qn\p 
unb bgt. ouf genommen! 

3. 2)ie grembttjörter fpielen in jcbcr ©prad^c eine ntd^t ju 
unterf^ä^enbe SRotte. ©o ^at j. ö. SKiffion bie ^äufigfeit 3016, 
Sntereffe bie ^äufigleit 2626; frumm unb ®efpinft l^aben l^ingegen 
blofe eine folc^e öon 48 unb 26. SBon ber Äenntni« ber ^äufigftcn 
grcmbwörtcr l^ängt bei 5ßcrfonen mit SSoIfSfc^uIbilbung öielfad^ bai^ 
SScrftänbni« öon wichtigen ©d^riftftüdfen, t)on 3^itii"9^" wnb QexU 
fc^riften ab, unb wenn man bie grembmörter, fo weit c« möglid^ 
ift, öcrbrängen loitt, fo mu§ man i^re @rfa|tt)örter lennen. S)iefe 
finb ba^cr — meift nac^ ©üben — in bem aBörteröcrjeid^niffe bei» 
B^fßfltr i« bem tBol^I mancher bcr ©d|ute ©nttaffene gelegentlich 
jurüdgreifen wirb. 

4. S)ie 3Börter würben in bcn formen ücrjcid^net, in benen fie 
bie größte ^öufigfeit ^aben; fo würben bie SBörtcr „glänjcnb" unb 
,,§crrfc^aft'' mit bcn §äufigfeiten 172 u. 929, unb nid^t bic gormen 
„glänjcn" unb ,,l^errfd^en" mit bcn ^äufig feiten 80 unb 376 auf* 
genommen — ein Umftanb, ber aud^ für bie SBortbilbungSübungen 
öon ©ebeutung ift. 

5. 3n ba§ einjuübenbc SBortmaterial würben auc^ aufgenommen 

a) bieienigen SlbwanblungSformcn ber Serben, bie bcn ©c^ülcru in 
ber Konjugation unb in ber SRed^tfc^reibung ©c^wierigfeitcn mad^en 
(fi^cn, faft, gejeffen; btafen, bläfcft, blieg; nehmen, nimmft :c.) 

b) bie fc^wierigen gällc ber Ätein« unb ®ro§fd^reibung öon SBörtern 
in beftimmten SRcbewenbungen. 

6. S)ie jur „©ele^rung'' bienenben Äapitel: ©ilbcntrcnnung^ 
®ro§- unb Äleinfc^reibung, SBortbilbung zc. muffen auf jcber 
Unterric^tgftufc nac^ einzelnen ©eiten ©erfidtfic^tigung finben, fo ba§ 
nac^ unb nad^ bie bort gebotene Überfielt eräielt werbe. ®anj 
bef onber« ift bie Sinfic^t in bie SScrwanbtfc^af t ber SBörtcr ju pflegen ; 
leicht jur SJerfügung fteljenbe« unb reiches SBortmaterial bietet ba^ 
SBörteröergeid^ni«. 
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7. S)ic in jenen Äapitctn jur Ableitung allgemeiner ©infid^ten 
in Slnwenbung gefommenen SBortformen muffen jeweifö burc§ Ab* 
fd^reiben eingeübt werben; anbere JBeifpiele finb ou« bem SBörter« 
t)erjeic§ni« ^erbeijujiel^en unb ju ®ruppen ju bereinigen, bie Don 
®(i)ni\ai)x ju ©d^ulja^r fic^ öergrögern. 

8. S)ie SBerteilung beg SBortmoteriate ouf 5 ©tufen, bie man 
wol^I üielfad^ bem 1. bis 5. Sd^ulja^re juorbnen lann, erfolgte nac§ 
bem ^äufigleiti^üer^ältni« ber SBörter, baS fott)ol^I einen 9Äa§ftab 
für bie Siotroenbigfeit ber SBörter, afö aud^ einen SDlaßftab für bie 
©eläufigfeit ber ©ad^s ^langbilb*, ©prec^betoegungS» unb ©d^rift- 
bitbt)orfteIIungen berfelben abgibt. 3e geläufiger aber biefe 
SSorfteßungen finb, befto geringer ift il^re ortl^ograp^ifd^e ©d^ttjierig* 
feit. (£s ift jeboc^ xoo^ ju bead^ten, ha^ bie t)on föaebing feftgefteDte 
|)äufigfeit ber 335örter für unfere 3^^*^ ^^<^t fc^ted^tl^in ma^gebenb 
fein f onnte ; eS mu&te au^ bie ^äufigf eit ber 335örter in ber ©prad^e 
beS Äinbe«, bie felbft wieber öon bem SSoIfSftamme, ber gamitte, ber 
Seftüre, auc^ öon ber ®piQ(S)t beg Sel^rerS abl^ängig ift, in Sflec^nung 
gebogen werben. 3Kit SRüdfic^t auf biefe örtlid^en ©d^wanfungen, 
bie gauj befonberS bie weniger häufigen SBörter betreffen, finb bie 
SBörter mit ber ^äufigfeit unter 100 — SluSnal^men abgered^net — 
ni^t me^r in baS SSerjeid^nii^ aufgenommen worben; eS fann nid^t 
f(^wer fallen, foI(^e nac^ ÜRaggabe ber örtlid^en ©c^ulöcc^ältniffe 
l^injuaufügen. S)ie 5 ©tufen, bie baS ©üd^Iein unterfd^eibet, l^aben im 
allgemeinen fotgenbe §äufig!eiten : I. ©tufe 5000 unb mel^r; 
II. ©tufe 5000 bi« 1000; III. ©tufe 1000 big 400; IV. ©tufe 
400 U^ 200; V, ©tufe 200 big 100; bie grembwörter 100 unb 
mel^r. 3eber ©tufe finb etwa 400 ®tamm^ unb ©proßformen ju« 
gewiefen worben. SBic jebe anbere ©toffberteilung, bie für mel^rere 
ober öiete ©^ulen gelten foQ, ift auc^ bie öorliegenbe nid^t öon 
jeber ©iöfür frei; eg ift aber ju bebenfen, bafe auc^ ber innige 
Slnfd^Iufe be« aied^tfd^reibftoffeg an ben SBortlaut beg ©ad^« unb 
fjformunterrid^tg, wie er in ben „©d^üterl^eften" beg SSerfafferg burd^« 
gefül^rt ift unb mir öoHfommener erfc^eint, ©(^attenfeiten l^at, bie 
bei ber öorliegenben SSerteitung be§ ©toffeg öermieben werben. 
Unfere 5eftfe|ung beg ort^ograp^ifd^en SBortmateriafö für bie untern 
unb mittleren fflaffen ber SJolföfd^uten unb bie entfprec^enben klaffen 
^ö^erer ©c^ulen bietet nämlid^ für jjeben Seigrer unb j[ebe ©d^ule 
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bic großen SSortctIc, baß man ftets roci§, ttjcld^e |S33ortfornicn ein* 
geübt finb unb »eld^e njeiterl^in einjuüben finb, fo baß anf icber 
©tufe eine georbnete SBiebcrl^olung unb ein jielbewußter 
gortfd^ritt gewä^rleiftet toirb, toa^ aud^ ben ©d^filem jum Settjußt« 
fein fommt unb il^r Sntereffe unb ©treten erP^t. 

10. Sei ber Sinübung ber ortJ^ograpl^ifd^en SBortformen wirb 
too^l am beften folgenbermagen öcrfal&ren: 

a) SJon S33oci^e ju SBod^e ober in anbern angemeffenen QdU 
abfd^nitten fe|t ber Se^rcr mit ben ©d^ülern in bem SBörteröeräci^ni^ 
ber betr. Stufe biejenigen S33ortformen feft, welche in bem legten 
@ad^= unb gormunterrid^t neu aufgetreten finb. 3eber ©dritter 
unterftreid^t ba^ SQBort an ber für bie ortl^ograp^ifd^e gorm 
d^arafteriftifi^en ©teße; fo wirb jugleid^ für Se^rer unb ©(^üler 
angezeigt, toeld^e SBörter beS SSerjeic^niffeg bereite eingeübt finb 
unb weld^e nod^ eingeübt werben muffen. Um bie SBörter fenntlid^ 
ju mad^en, bie in ber näd^ften SBod^e jur (Sinübung gelangen fotten^ 
werben fie am linfen SRanbe mit wagred^ten öleiftiftftric^en oerfe^en, 
bie öor ber geftfteUung ber nüd^ften neuen Slufgabe entfernt werben. 

Ober: ber (Sefamtunterrid^t ber einen SBod^e forgt, baß eine 
änjul^t SBörter be^ SSerjeid^niffeS nad^ Snl^att, ^tang unb ©pred^* 
bewegung für ben 3ted^tfd)reibunterric^t ber näc^flen SBo^e geläufig ift. 

b) 5)er ßetirer läßt 2;ag für Sag eine angemeffene änja^I be§ 
für eine SBod^e auggemä^Iten SBortmateriate einüben. 

c) 3)ie ©inÜbung gefc^ie^t am beften baburd^, baß jebe^ SBort 
auf metpbijdöe SBeife in einem ßuge etwa 3 mal nad^cinanber ah^ 
gefd^rieben wirb. SRur beim erften Slbfd^reiben wirb bag an d^araf* 
teriftifd^er ©teile unterftric^ene 2)rudEfd^riftbilb benufet werben. 

d) ^er ©d^önfc^reibunterric^t l^at beim ©d^reiben t)on SBörtern 
unb ©ä|en SBörter ber betr. ©tufe ju üerwenben. 

1. Saute, JBudiftaben, ©üben. 

1. a) §atö, ©rnft, ©tlrn, Cfen, Xitrm; a, e, i, o, u finb 
©timmlaute. (^&Ife, fefen, %üxmt; &, '6, ü finb Umlaute. Seib, 
£aib, fSaum, ^äumt, (gttle; ei, ax, au, äu, eu finb ^o))penaute). 

b) Sitte anberen ßaute: b, c, d), b, f (t), pf)), g, f), l (d), i, m, 
n, p, q (qu), r, f (g, ß), fc^, t, w, f, j finb 2WitIaute. 
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@g gibt qIjo ©timmlautc unb SDlitlautc. Die ßautc lann 
man nur pren, aber ttic^t feigen. 

2. «a, »b, Sc, ®b, @e, gf, ©g, §^, 3i, AI, SI, STOm, 
SRn, Do, ^p, Dq, 31 r, @fg, Xt, Uu, SBd, SBto, 3£e, g)^, öj, 

Die 25 fid^tbarcn geid^en für bie Saute ^ei^en Sud^* 
ftaben. ßufammeugefefete ©uc^ftaben finb: ©l^d^, ©d&fc^, ©tft, 
@p fp, 5ß^ p^, 5Pf Pf, B, I, cf . 

aSie tici^en bie SRameu ber ©ud^ftaben? — SBie l^eifeen bie 
Saute, bie ju biefen 93uc^ftaben gepren? 

Die Flamen ber JBuc^ftaben in bem SBorte „SKenf^" ^eifeen: 
ffim, ®, ®n, ©gce^a. — SBie feigen bie Saute be« SBorteö äRenfc^? 

SBenn man ein SBort bud^ftabiert, fo gibt man feine 
83ud^ftabennamen an. 

3. ©pric^ langfam: ©d^ei ^ ter * l^au « fcn, ®u « le, ©ol^n. 
Die SBörter befielen au8 ©Üben. @g gibt ein* unb 

me^rfilbtge SBörter. ®in SBort ^at fo ütele ©üben aU eg 
©timmlaute l^at. 

2. ©ilbentrennung. 

1. ei, ®an8, aBein. — ginfilbige SBörter »erben nid^t 
getrennt. 

2. a) ®a«bel, (Saroten, pf-fen, SBaf-fer, SBoI-fe, ©c^Ian^-ge, 
gin»ger, fprin*gen, trin*fen, man^fen; fd^impf*te, prd^*te. 

b) bar* an, bar* über, wor^aug, ^in»ein, l^in*auS; erb^^üc^ 
(aber er»büc^ üon er • blcid^en), Ie*ber«ar»tig, SScr^^ein, t)oB*en*ben^ 
ent*el^«ren, SSer*ad^*tung, Sluf « ent - ^alt, auf*er*fte«^ung, gor«» 
ber»ung»en,|t)or*fisber«»ge*^enX= öor» über* gelten). — ©renneffet, 
©renn « neffet ; ©d&aHod^, ©d^att « Io(^ ; ©d^iffa^rt, ©^iff * f a^rt ; 
Äu^na^menrl^SKit'^tag, ben = nod^, Drit«teil. 

c) ßudfer Suf«=fer, Dede Del^fe; $it«je, ftt-jen, ffinof*pe, 

SBef-pe, fc^imp'fen, tap^fer; aber: gör^^fter, ©d^tt)e»fter, §u«ft^^- 
a) Snjei* unb mel^rfilbtge SBörter »erben getrennt, 
tt)ie fie beim langfamen ©pred^enjfid^ jerlegen; t)on mehreren 
SWitlauten fommt ber Ic^te auf bie folgenbe ©Übe. b) ^m- 
fammengefe^te Sörter werben nad^ i^ren 83eftanbteüen 
getrennt, c) „df", „|", unb „fp", „pf" »erben aufgelöftin f*f, 
*'Jf V^ f P'f) »fP" l^ingegen »irb nic^t getrennt. 
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3. ß^föutmcngcfeltc SBörtcr. 

1. S)in9toörter: gcnftcrfii^eiJie, SBanbtafel, SltcrnlieJie, 
Äinbcgfenttl — aSoKitlonfe, ©auerltÄttt, ©d^toariJirot — ©ing* 
tiogel, StinfglaS, SRe^cn^eft — (Sifcnba^ntoagett — <Sil^ttiiirs-' 

brot, «Jeiftbrot. 

®ic äu|ammengefe|ten aSörtcr befielen au^ einem ©runbtoort, 
baS bte ®runbbebeutung angibt, unb einem 93eftimmungdn7ort, ba^ 
bai^ ©runbroort naiver befttmmt. 

2. (Sigenjd^aft^ mottet. 53ilbe jufammengejelte (Sigenfd^aftS* 
mottet au^: bunfel unb blau, l^ett unb gtau, taub unb ftumm, 
fd^met unb ptig, lau unb matm, bittet unb füfe, offen unb l^etgig. 

©efee ein ©igenfd^aft^mott füt: weife mie ©d^nee, gelb mic 
®oIb, l^oc^ mie ein Siutm, leidet mie eine gebet, falt mie ®ig, tunb 
toie eine Äuget, l^att mie ein Stein. 

3. ßeitmörtet. @e|e ju ßeitmöttetn jujammen: 
ah mit meifen, fc^teiben teifen u. f. m. 

an mit jiel^en, gteifen, fd^neiben u. f. xo. 
auf mit [teilen, fd^teiben, machen u. f. xo. 
übev mit fteigen, fatten, treffen u. f. m. 
unieir mit liegen, ftfi^en, fuc^en u. f. xo. 
nitS mit fd^neiben, teben, bienen u. f. xo. 
t>ntäi mit bted^en, gelten, lefen u. f. xo. 
naäf mit [teilen^ fpted^en, tommen u. f. xo. 
l>0r mit lefen, feigen, getien u. f. xo. 
hei mit ftel^en, liegen, jiel^en u. f. xo. 
um mit legen, fallen, feigen u. f. xo. 
51t mit machen, fc^liefeen, fallen u. f. xo, 
toibex mit fefeen, fpted^en, legen u. f. xo. 

4. abgeleitete SBöttet. 

©ebrübet, tlnbanl, awijs^anblung — SCiettJ^ett, ©d^meftetleiti, 
©taCitng. — SSon meldten SÖSöttern ftammen biefe SBöttet ab? — 
®e, un, mife finb SSotfilben; c^en, lein finb 9lad^filben. 

SBöttet, bie öon anbetn SBöttetn mitteU SBot- obet 
SWad^filben abgeleitet finb, l^eifeen abgeleitete SBöttet. 
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1. öilbe 2)in8ir)örter 

a) mit ^^orfitbcn: 

ge: ©tein, öcrg, Sufc^ — fingen, füllen, beten. 

tttt: ®tü(f, Dan!, Stecht, (Staube, ©d^ulb. 

ttir: Sprung, ©rofeöoter, ®ro§mutter, ®nfel. 

eirj: Sügncr, ©pifebube, §erjog, SBijd^of. 

ntift: Sraud^, ^anblung, (Srnte. 

anU SBort. 

ettt: ^ütten, beden, [teilen. 

t»i9evi ©tanb, SBitte. 

b) mit SRac^filben: 

leiit: Sleib, ©tern, ©d&af, Äotn. 

et: lehren, malen, jeic^ncn, jagen, bacten, rauben. 
in: Se^rer, SRaler, §irte. 
littg: ©itbcr, 2)aumen — fremb, jung — leieren. 
fli^aft (nid^tfcl^afft): SDäirt, greunb, geinb, $err — üerwanbt, 

befannt, gcfanbt — roiffcn — eigen. 
itttfl: ßleib, 3at|t, '^tW. — ffi^I, feft — rechnen, falten, achten. 
iXiXix\ 6t)rift, gürft — eigen, l^eilig, reic^ — wac^fen, irren. 
I^elt: ß^rift, SJienfc^ — franf, gefunb, frec§, faul. 
ttt§ (niffe): SSerftanb, ärger, SBunb — milb, finfter, erlauben, 

öerfäumen. 
fal: SKü^e, Drang — fc^idEen, trüben, laben. 
fei: Sln^ang — raten, ^aden. 
e: warm, breit, gut, eben, l^ol^t — fpei|en, fragen. 

2. Silbe ®igenfc^aft§n)örter mit ^Jlaci^fttben. 
ig: ©tut, ^otj, Dt, §eil, junger: 

lii^: $err, ©tüd, SRugen, Sag, Sob ~ rein, lang, fro§ — fterbem 

ifll^: Dieb, ffiinb, ©türm, öaben, ^reu^en — murren, malen. 

Ibur: Danf, ©träfe, g^^rd^* *"" trinfen, ^eijen. 

fllllt: 9Kü§e, ©orge, ©itte — lang, fetten — fparen, fotgen. 

en: SBotte, ©eibe, @otb, @ic^e. 

em: §oIj, @ifen, Otaä. 

3. ßeite oon fotgenben SBörtern '^txixoi^xitx ab: 
a) mit SSorfitbcn: 

l^e: 5ßflanje, Äleib, Äranj, ©c^u| — ffeiben, malen — frei, fd^njer. 
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et: bauen, l^örcn, Italien — falt, fd^tücr, toad). 
ioetl aticflcl, ©icgcl, ®oIb; tüclf — jicrcn, jci^cn, feigen. 
jer: %txi, 2;rüminer — brechen, retten. 

ge: ^ord^cn, ^örcn, fallen, benfen. 
ettt: Saub, §üQe — laufen, fe^cn. 
ntiJS: ^anbeln, faQen, raten, 
b) mit Slad^füben: 

en: 83Iut, ßärm, Sli^e — njad^, leer, jal^m. 
ein: Slagel, ©attel, @^au!el — ftreid^en, fc^ütten. 
ern: ^ammtx, gutter, Srger — fauber, beffer. 

5. SBortfamiücn. 

1. txinten, au^trinfen, l^inuntertrinfen, mittrinfen, nad^trinfen, 
tt)egtrinfen, bortrinfen, jutrinfen — betrinfen, öertrinfen — Xrtnfer, 
SBaffertrtnfer, S33eintrinfer, ©iertrinfer — trinfbar, "Irinfbec^er, S^rinf» 
gefäfe, Irinfgelb, Srinffanne, XrinfgefeHjcl^aft, XrinfUeb, 2;rinf[tube, 
Xrintoaffer, 2;rinfgIaS. 

2. itant, %xant, ß^ubertranf — tränfen, 3;r5nfe, ©etränfe, 
ertränfen — blutgetränft. 

3. gettUttfeit^ 2:runl, ©c^Iaftrunf, grü^trunf, Sabetrunf — 
trunfen, betrunfen, freubetrunfen, ftegeStrunf en , njonnetrunfen — 
5;runlenl^cit, ©iegeStrunfenl^eit. 

®ib bte bir befannten SBörter an, bie jur S33ort» 
famtlie öon ftel^en, fal^ren, fallen u. f. xo. gel^ören! 

6. $^nlic^ unb gtetd^ütngenbe SESörter unb Saute. 

a) a^Ie, 8lal, StOee, afle; 9Iar (abier), 8lr; arm, Slrm, Armee; 
85är, öeere; »ett, SBeet; brüOen, »riOen; bicne, 5Düne, bünn; Prft, 
girft; gerfe, »erfe; faft, fa^t; gieber, giber (Safer); ßieb, ßib; 
mal^Ien, malen; 2Jtaf)l SKat (S)enfmal); SKoor, SKol^r; ic. 

b) ä, e : ä^re, ffil^re, ßärd^e, ßerd^e ; tt)ä(|ren, »eliren (©ewel^r) ; 
Sngel, Sid^e; SSänbel, Seien; ^eß, beffer; gerben, l^eften; zc. 

o) äu, eu: bläuen, Reuten; ©äule, JBeuIe; ^Räuber, ßcud^ter; 
Käufer, Q^ViQt; :c. 

d) ai, et, (eu): SBaife, SBeife, weife; ©aite, @eite, ©eibe; 
ßaib, ßeib; eid^en, mein; SBaijen, reiten (reuten); SBeibe, SBeite; 
brei, treu; freien, freuen ic, 

e) ör P^» f (Pf)- SSater, mel, fiel, gretjel, SWerö, SBoH, ^eile, 
aSeilc^en, ^fab, ^ßfoften :c. 
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7) ®xo%' unb fttcinfc^rcibung. 

I. 

1. S)cr Otto, bic SRofc, bic fta|c, bcr ©tul^I, ber §immcl, 
bic ßuft, bcr S)anl, bic ßicbc. 

S)cr »tcic^c, ba« aKfibc, ba8 SRcuc, ®utcg unb »öfc«, Scjcn 
unb ©einreiben, ba<^ SBcnn unb bag aber, bag 5;aufcnb, bag Slic^tö, 
baf^ @cin, baiS 9. 

SSicI Siebet, cttoa« SReueg, mand^cö ®utc. 

2. @tn 83lumcnglö(td^cn 
SJom 33oben l^ertjor 
SBar frül^c gefproffct 
3n lieblichem glor. 
SDa fam ein SBicnd^cn 
Unb nafd^tc fein; 

S)ic ntfiffen tpol^l bcibc 
gür einanber fein. 

3. 8[u2 einem ©riefe : SBir grüßen ^id^ (Sie) unb bic feinen 
(bic ^l^rigen) zc. 2C. 

4. Die ©rimm'fd^en SKäri^en, ein ©d^ittcr'fd^ei^ ©ebid^t; 
ber ßöincr S)om, SKünc^ner öier; ein ßut^er'fd^eg Sieb, aber 
lutl^crifd^c ^irc^e. 

5. S)ie Saiferti^e ?ßoft, @e. aKajeftät, ber SOSirKi^e ©c^eimrat, 
SBSill^dm ber ©rofee, SBill^elm ber ß^^eite. 

®ro§ gcfd^ricbcn werben (jicl^c oben 1—5): 

1. Äße 35ingtt)örter unb bie SBörtet, bic afö 3)ingtt)örter ge« 
brandet werben. 

2. 2)ag erfte SBort einei^ ©a^eS unb einer SBcrgjeilc in ©ebid^ten. 

3. 3n SBrtefen bie gürwörter, bie fid^ auf bic angerebete 
^crfon bcjicl^en. 

4. S)ie öon Sigennamen abgeleiteten SBörter auf „\(i)tt** (fd^e, 
d^ti) ober „er''. 

6. S)ie ®igenfc^aftStt)örter, ^ß^^wörtcr unb ßal^toörter in $:iteln. 

n. 

1. ©tatt, trofe, laut mittele, fraft, abfid^tUd^, um beg . . . wiHen, 

öon . . • wegen, infolge, jufotge (aber golge Iciftcn) (SSorwörter). 

Stnfangg, morgeni^ (be« SRorgeng), öormittag« (beS SSormittagg, 
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beg Sonntag^ zc), tcto, einc^teifö, anberntcite, einerjcit^, ^cutjutagc, 
bcijciteti, fopfübcr, untcrtoeg^. (UmftanbStoörtcr). 

©d^ulb fein, fcinb fein (aber ju SRute fein), gram fein, roel^ 
tun, leib tun (aber er tut fid^ ein ßeib an), ba« ift fcfiabe, ic§ bin 
ttjillenl^, mir ift not (angft, njol^l); ftattfinben, teilnefimen, überl^anb« 
nel^meU/ au^l^alten, achtgeben, :prei§geben, ju ftatten tommen, juftanb 
fommen, inftanb fe^en, eg wirb mir juteil, jugrunbe ge^en. 

2. Scber, jebermann, niemanb, einer, jroei, brei, ettid^e, einige, 
manche, t)iele, ade, etwa^, nid^t^, bie anbern, ade anbern, bad anbere, 
aQed anbere, bie übrigen, aQed Übrige, ba§ meifte, ber n&mUd^e, bad 
nämliche, ber erfte, ber erfte befte, ber jtt)eite, jeber beliebige. 

3. alt unb jung (grofe unb Hein, arm unb reid^); burd^ bidE 
unb bünn, fürg erfte, jum jweiten, am beften, beg weiteren, auf2 
beutlid^fte, im allgemeinen, im folgenben, im ganjen, im mefentlic^en, 
bei weitem, im öoraujj, t)or furjem, um ein beträd^tüi^e^, ben fürjeren 
jiel^en, jugute fommen, jum beften l^aben. 

4. S)er tutl^erifc^e Pfarrer (aber ein Sut^er^fc^eg Sieb), eng« 
lifc^er ©ta^I, fibirifc^e ^eljwerfe. 

Stein gefc^rieben werben (fielie oben 1—4): 

1. Die Dingwörter, bie bie JBebeutung oon anbern SBortarten 
annel^men (öon gürwörtern, Umftanbgwörtern). 

2. aUe gürwörter unb 3öt|lw5rter, bie mit ß^i^twörtern ober 
mit ßeitwörtern öerbunben finb, bie ä^^^^wörter auc§ bann, wenn 
ber a^rtifel batjor fte^t. 

3. Die ©igenfd&aft^wörter unb Umftanbgwörter, in SSerbinbungen 
aud^ wenn ber Slrtifel babeiftel^t. 

4. Die t)on Sigennamen abgeleiteten SBörter auf — ifd^. 

3n zweifelhaften gätten f c^reibe man mit Meinen ?lnf anggbuc^ftaben. 

8. Del^nung unb ©d^ärfung. 

1. ©pric^: Äamm, la^m; ©tatt, fta^t; Samm, fam. 

Samm, ©tall, Äamm werben furj gefproi^en; ber 
©timmlaut ift furj ober gefd^ärft. Sa^m, ftal^I, fam werben 
lang gefprod^en; ber ©timmtaut ift gebel^nt. 

fiamm, ©tatt; ©amtitet — ®amt; ßimmet — Qimi; 
®ift, ©ewali, @t\pmft. 



221 

SSirb ein SBort furj gcjproc^cn, fo wirb bcrSKittaut, bcr 
auf bcn gcf^ärften ©timmlaut folgt, öcrboppclt; tocnn aber 
auf einen gefd^ärften ©timmlaut jwei unb brei öerjc^iebene 
SKitlaute folgen, fo »irb feiner berfelben öerbop^jelt. 

(@d gibt aber ^uSnal^men, }. 9. an (nic^t aitlt) man (aber 
ber SKann), in (nic^t inn); öon, ab, ob, bii^, toeg, ^intbeere, 
JBrontbcere, SBalnujg. ferner: S^^^fl^i^^ 3^i^9"iff^/ ebenfo: SltlaS, 
atlaffe.) 

2. ©prid^: ^arfe, ^alen; @rfe, @!el; ©d^rerf, erfd^ral; 83anf, 
©darauf, ©a^, ober 9ieij; ®efe^, aberßreuj; 2)u^enb, aber ©d^ürje. 

3la6) einem gebe^nten ©timmlaut ober nac^ einem 
aMitlaut folgt I, niemolg et (= ff), ba man baS ä aU SSer* 
boppelung t)on l anfe^en mug; ba^ ®Ieid^e gilt t)on ^. 

aiat, ?la2, ©aal, ©aat, ©taat, §aar (aber ^örc^en), 5ßaar 
C^ärc^en), ©ee, fliee, Slllee, Slrmee, ©d^nee, Kaffee, Il^ee, i&eer, 
©eele, 85eere, SKeer, 2;eer ©peer, 83rot, SKood (ÜRoor). 

'Z)ie 3)e^nung tt)irb in mand^en SSörtern baburd^ an« 
gegeben, \>a% man ben ©timmlaut öerboppelt. 

3. Sieb, ©tief, ©d^mieb, Änie, gieb, rief, ®tieb, S)ienft, wieber 
(aber ttjiber = gegen) — (äRonard^ie, Quartier, ÜÄanier, Artillerie, 
ftubieren, fpajieren, telegra^)l^ieren). 

^aS gebel^nte i wirb meift burc^ ie bejeid^net. 

©tetg ift bieg in ben Slad^filben ie, ier, ieren ber '^oü. 31 u8« 
nahmen finb j. 83. bag 8ib (am Äuge), Äamin, äRafd^ine. 

4. i^m (im ift furj), i§n (in ift furg), il&r, äWal^I, l^ol^I, wo^I, 
Siul^e, wa^r, ^a^rt (aber ^offart). 

diof), aber SRosl^eit, raul^, aber Siau * l^eit, l^o^, aber ^o « l^eit. 

§äufig wirb ber lange ©elbftlaut burc^ ein nad&* 
folgenbeg f) angezeigt; in ben SGBörtern mit ber Siad^filbe 
l^eit oermeibet man ba^ Q\i\ammtntxt\^tn jweier f). 

5. I^ron, SRartl^a, Arthur, Itjeater, Si^ermometer. 
®inige SBbrter werben mit tl^ gefc^rieben. 

6. Slut, mir, bir, ©c^üIer, |)orbe, ©d^ar, ©d^ofe, ©tar, SDäage, 
Soi^, bar it. 

S)ie Del^nung wirb in bieten SBörtern nic^t bejeic^net. 
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1. @ t tt f e. 



AMT 


brei 


^anb 


mir 


II 


hn 


^au^t 


mit 


ah; ab' 


bntd) 


^auS 


!!üattel 


ober 


AK 


l^er 


mug, muffen 


oKe; aU" 


V 


^err 


tf^fe 


ottcitt 


eben 


l^eröor 


91 


atte^ 


ein 


l^eute 


nad^ 


aU 


einer, tint, eineS 


l^ier 


^ad^t 


alfo 


einmal 


l^in 


näd^ft 


am 


einzelnen 


¥^ 


$ßatur 


an, an* 


er 


3 


neben 


onbere 


erft 


nel^men, nimmft, 


Strt 


erjten 




na^m 


and) 


es 


xl^m, i^n 


'Uel^mer 


auf 


etwas 


i^r, il^re, il^rer 


nid^t 


^ugen 


eud^ 


im 


nichts 


aus 




immer 


nie 


auger 


9 


in 


nicber 


<M%. 


fahren; fö^rft, fu^r 


ins 

* ^j 


noc^ 


f& 


(fattS) 


tft 


nun 


balb 


feft 


ia 


nur 


bei 


finben 


3a^r 


#^ 


beiben 


folge, folgen 


* * 





bin 


fort 


jeber 


ob 


bis 


frage 


ie^t 


ober 


mid 


grau 


St 


oft 


a 

ha 

bautit 

bar 


frei 

fti^rt 

für 


fam 

tann, fönnen, fonnte 

feine 

fommen 


ol^ne 
Drbnung 

(ge)rabe. 


barauf 


9ött5 


8 


»'rat 


ha^ 


gar 


£age 


Sled^nung 


ha^ 


geben 


Sanb 


red^t 


ha^n 


gegen 


raffen, lögt 


rechts 


ben 


ge|t 


lanae 


rebe, rebete 


benen 


gemad^t 


leben 


9fieid^S, ^tid)t 


benn 


(ßJemeinbe) 


ßebenS 


9ltd^tung 


bcnnod^ 


(®efeö) 


liebe, lieben 


S 


baxan 


getüejen 


4'MWB 


berfelbcn 


gibt 


m 


(Bad)t 


beS 


gleid) 


mad)en 


fagen, fagft, fagte 


beffcn 


©Ott 


mal 


@a^ 


(beutfd^en) 


großen 


man 


©d^IuS 


bid^ 


ÖJrunb 


mann 


{c^on 


bie 


gut 


matt 


©d^rift 


bieg 


jtf 


mag, meffen 


feigen 


btefer, bicfe, biefe« 


9 


me^r 


feljr 


bir 


f)aben, ^at, l^ötte 


mein 


fei 


bod^ 


^alb 


yjienfd^cn 


jein 


bort 


Ratten 


mid^ 


Seite 
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-fclbc 
?elbft 
fcften 
fi* 

fie 
ftnb 

fo 

foH 

fonbcm 

©tabt 

ftel^en, ftonb 

ftcllt 

©tcKung 

(©teuer) 



2:09 
teil', XetI 



^benb ; l^eute 
(morgen) abenb, 
©onntog abenb ; 
5U W)tnb effen 

abenb^ 

aä^t 

adelet; ^d)t, ad^t« 
geben, ftd^ in ad^t 
nei^men ; außer 
atter Sld^t loffcn 

änberte; änberung 

aÜerbingS 

dt 

anberer 

anber^ 

Slnfid^t; anfe^en 

Hnipruc^; anfpred^en 

Eintrag; antragen 

arbeiten 

artig 

5(uge 

5luguft 

augerbent 

33an! 

SBa^n 

^aum, S3äurae 

5Befe^l 

S3cl)örbe 

betbe 



tat, tun 

tragen, trägt, trug 

treten, tritt, trögt 

tt 

über 

um 

unb 

unter 

«ater 

öiel 

öteüeid^t 

öoU 

t)om, Don 

Oor 

mö^renb 
mar, möre 



ttjeg, tt)eg* 

megen 

meil 

»eife 

meig 

meit, toeitcr 

meiere, (r) (g) 

SJelt 

menig 

menn 

njer 

»erben 

(©ejen) 

ttjiber, miber* 

ttjie 

toieber, mieber- 

»in, motten 

mir 

mirb 



2. ©tufe. 



SBeifpiel 

bereit 

bereits 

S3erg 

befonberS 

beffer; befte, auf§ 

befte; jumbeften; 

ber erfte befte; e§ 

ift baS befte, ha^ 

. . ; beff ere, ^effe* 

rung 
bemugt 
bieten 
bilben 

bitten, bat, gebeten 
bleiben, blieb, ge* 

blieben 
blidfcn; «lief 
bIo6 
93Iut 
«oben 
braucht; «raud^, 

braud^bar 
bred^en; brad^, ge> 

brod^en; S3ruc^ 
«rief 
bringen 
«rot 
«ruber 
«ruft 
«uc^ 
«iirger, «urg 



llal^er; ba^in, ba** 

leinten 
benfen 
barin; barauS, 

barüber, baruntcr 
baSjelbe ; berfelbe, 

biefelbe 
2)auer; bauern 
batoon; baoor 
bein 
benfen; badete; Sin* 

bad^t 
bennoc^ 
beStjalb 
bid^t 

biegten; ® fester 
bienen ; ^Diener, 

^icnft 
^oftor 

%xüd; brücfen 
bürfen, burfte, ge* 

burft; bürftig 

iCbenfalI§; ebenfo 
e^e; el^emalS 
e^ren; @^re, c^rlid^ 
eigen; @igenfrf)aft, 

Eigentum 
eigentlidf) 
; einft 
; (£1 Jen ; eifern 



miffen 

mo 

mo^l 

morben 

Söort 

mürbe, mürbe 

8 

Seit 

aum, 5ur 

jurüdC, jurüdC* 

^ujammen 

5mar 

amei 

jmifd^en 



Altern 

@rbe; irben, irbifd^ 

erft; erftenö 

etma 

euer 

fatten; fiel, gefattcn 

fötten 

fal^ren, föl^rt, fu^r; 

gefal^ren, ©efal^r; 

©efö^rbe 
f äffen, faßte; Saß; 

«erfaffung 
faft 

gebruar 
fet)len; geiler 
Seinb; feinblid^ 
gelb; ©efilbe 
genfter 
fern; gernrol^r; 

entfernt 
fertig; ^ertigfeit 
geuer; feuern 
finben, fanb, ge* 

funben; fjinber 
flad); ^iäd^t 
giügel; ging; fliegen 
5tu|; fließen 
folgen 

gorm; formen 
fragen, frögft, fragte 
Srau 
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frei; fjrci^ett 
freilief) 

fremb; grembc 
greunb; greunblid^* 

feit 
ijreube; freuen, 

freubig 
frü^ 

füllen; OJefü^I 
führen; gül^rer 
füllt; güttung 
fünf; fünfte, fünfzig 
Surften 

gurc^t; fürd^ten 
gu6, güge 

^ahe; geben 
@ang ; ^änge ; ge^en 
©arten 

®aft, OJafte 
@(ebäube; bauen 
geboren, gebären, ge* 

bierft, gebor; 

©eburt 
©ebraud^ 
@efoI)r 
gefallen 
©efül^I 
©egenftonb, «»wart, 

-teil 
gegenüber, *märtig, 

"teilig 
®egner 

geI)olten; ©el^alt 
ge]^ört,]^ören; ©e^ör 
@eift; geiftig 
®elb 
Gelegenheit; ge* 

legentüd^ 
gemög 
gemein; gemeinfam, 

®emeinf(^oft 
ÖJemeinbe 
®eneral 

genug; genügen 
gerabe 
ÖJerid^t 
©efc^äft; gefc^äftig 

f(f)affen 
gefcöel^en, gefd^iel^t, 

gefc^a!);@efc^i(i^te 
©efe^e 
®efic^t 



©eftalt, geftalten 

geftern; gcftrig 

(^etoali; gewaltig 

©etüerbe 

©etüi^t; wiegen 

gewinnen, gewann, 
gewonnen; ©e*» 
winft 

gewi§; ©ewiffen, 
©ewiSfieit 

gewölftnlic^; ®e* 
wol^nl^eit 

©Ia§; gläfern 

glaube; ©tauben 

gleid)en; ©leid^l^eit, 
©leic^nig 

©lieber 

©lücf; glürflid^ 

©raf; ©räfin 

©olb 

greifen, griff, ge- 
griffen; ©riff 

©rag 

©reis 

groß; ©röge, größte 

©runb; ju ©runbe 
gelten; im ©runbe; 
grünben; ©rünber 

gut; im guten; ju* 
gutel^alten (fom* 
men); ©uteg unb 
^öfeg ; etwas 
©Utes 

l^aben, ^aft, l^at, 

l^otte, Ijätte; ^abe 
^alfte 

l^öufig; ipaufen 
l^alten; kalter, 

Haltung 
^anbel; l^anbeln 
^ang; ^ngen, l|ing 

^bl^ang 
lieben, l^ob, gel^oben 

§eber 
§eer 

t)eilig; Heiligtum 
l^eim , einl^eimijd) ; 

§eimat 
l^eilt, ^ieß, gel^eigen, 
Reifen, ^ilfjt, ^alf, 

gel^olfen; §ilfe; 

5U ^ilfe fommen 
^tv^oQ ; ©roßl^eraog 
|)immel; l^immlifc^ 



l^inter; leinten 
^irn; ©el^irn 
^oci&;pd^ft;§öd^fter; 

i^ören; gehörig; 

-l^örig 
&of 

Idolen; erl^oten 
Sola 
l^unbert 

• 

tnbeffen; inbeS 

inSbefonberc 

irgenb 

,^anuar 

jeber, jebe, jebeS 

iebermann 
jebocb 
jcmanb 

jener, jene, jenes 
Subt, jübifc^ 

guli, guliuS 
Suni 

Waijer, faiferlid^ 

Si^ammcr 

feinen 

ÄeHer 

fennen; kennet, 

Kenntnis 
Äinb 
Äinn 
Äird^e 

flar;mar]^eit,flären 
flein; flein unb groß, 

Don flein auf, bis 

aufs fleinfte, um 

ein fleineS 
Äönig; föniglic^ 
Äo^len 
Äörper 
^opf 
foften 

Straft, fräftig 
ÄreiS, freifen 
Ärieg 
Äu^ 

Äunft, fünftli(^ 
furj, fürten 

Saben, löbft, lobt, 
lub, gelaben; Sa* 
bung 



Sager, lagern 
Sanbe, Sanbft^aft 
lang, längft 
langt; erlangt 
lag, laffet 
Saft; belaften 
laufen, läuft, lief, ge* 

laufen; Sauf 
laut; läuten, ©e^» 

läute 
lebig; lebiglid^ 
legen 
leicht 

leiben, litt, gelitten 
lernen 

lefen, liefeft, lies, laS 
le^te 

Seute, leutfclig 
2\d)t 

lieben; lieb, liebenb 
liegen, lag; Sager 
linfS 
loS, loS=* 
Suft 
Suft 

SRäbd^en 

aJlära 

mag 

3Rai 

manci^e; mand^erlct 

aJiarfc^ 

ajiaffe, 

9J?ag; mäßig; maß- 

9Keer 

mehrere; melir 

meint; SReinung 

meift;meiftenteilS 

SReifter 

SRenfc^ 

meffen, maß 

äßitte; öermittelft 

SJ^onb 

SKorgen; morgens 

ay^utter 



nad)tS 

nömlid^ 
nal^e; näd^ft 
9'iame; namenS 
namentlid^ 
Sf^atur; natürlich 
nein 
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nennen; nannte, ge^ 

nannt 
ncn 

nicmanb 
^oxb; norb* 
9?ot; not tun (fein) 

t)on nöten fein; 

in SfJöten fein 
SRoöcmber 
ytnmmtx 
SJu^en; ju nu|e 

machen; ju 9?u6 

unb fjromnten 

JDben; ober-, Ober* 

offen 
Dftober 

Ort 



paar; $aare 

Rapier 

^crfon, |)erfönlid) 

«Pferb 

$flufl, pflügen 

$Ian 

?oft 

Soften 

^reig ; greifen, prieg, 

gepriefen 
$rini^; ^rinjeg 
«ßunft 

cKaum; raunten 
raten, rötft, riet, ge* 

roten; öerraten 
red)nen; Sfied^enl^eft 
9fled^t; red&t l^aben 
(fein, tun, geben) ; 
5ured|t f omnien ; 
mit gflec^t; $Red)t 
finben;t)onSRed)t§ 
megen; nid^tjJ 
SRec^teg fönnen 
reben; SRebe; bereb»* 
fant, berebcn, be«» 
rebt 
megel 

regen; rege; erregen 
reic^; Sleid^tum 
Steige 



reifen; 9letfe 

rein 

reiften, riß, gcriffen 

reiten, ritt, geritten 

rid^ten; Slid^ter, 

rid^tig 
rüden; Iiinauf* 
rufen, rief, gerufen 
rui)te; 9hil|e 

fauer; ©äure 

fc^abeu 

@ci^aben; ©c^aben 

nehmen; ju ©d^a* 

ben fommen 
fd^arf 
fd&eiben, fd^ieb, ge* 

frf)ieben; @d^eibe 
©d^ein; fc^einen 
©d)iff; ©c^iffa^rt. 
f erlagen; f erlögt, 

fttilug, gefd^Iagen; 

@d)Iag; ©c^Iad^t 
fd^Iedbt 
fd^Iiegen, fci^Iog, ge* 

fd^toffen; ©d^luft, 

©rf)Iüffel 
fd^nell 
fc^bn 
©dftrift 
©c^ulb ; 5U ©c^ulben 

fommen laffen; 

fd^ulb; fdt)ulbeu 
©(^ule; ©d^üler 
©d^ug; fd^ieften 
fc^toer 
©c^mefter; @Je- 

fdfftoifter 
famt 

fed)§;fec^5eHfec^5ig 
©ee; ©een 
©eele 
©eite; ©eiten»*, 

-feitig 
felber 

feiten; feltfam 
©eptember 
fe^en 

fi(|er; öerfid^ern 
©ieg; befiegen 
©über 
fi^en, fag, gefeffen, 

fogleid^ 



©o^n; oerföl^nen 

fold^er, folc^e, foIdCjeS 

foHen 

©onne; fonnig 

forgen; ©orge 

fotoeit; foöiel 

fpielen 

fpred^en, fprtc^ft, 
fprad), fpräd^e, gc^ 
fprod^en; ©prad^e 

©pruc^ 

©tob 

ftarf 

©tabt 

ftott; anftatt, ftatt- 
fiaben; eg finbet 
ftatt; öonftotten 
gelten; an ÄinbeS 
©tatt; gute©tatt 

fteigen;ftieg; ©teiger 

©tein 

fteüen; ©teKe 

fterben, ^irb, ftirbft, 
ftarb ftürbe, ge=* 
ftorben 

ftetig, ftetig 

fteuern; ©teuer 

ftimmen; ©timme 

©toff 

©trage 

ftreben 

©tüdE 

©tunbe 

fud^en 

^ag; tagen 

taufenb; toufenber* 
lei; jmeitauf enb 
(einige taufenb 
SKenfd^en ; ein 
taufenbftel gent*» 
ner; ein taufenb 
8igarren;3:aufen'' 
be öon aftenfd^en; 
ein 2^aufenbftel 
be§ ©an^en 

teilen 

5:eil; juteil werben; 
tei(ne]^men;eine§'' 
teil§,m:ö6tenteil§ ; 
jum äeil; buliaft 
feinen 3:eil baran 

2:räne 



2at), Süßtet b. b. ?«ed)tfc^rctb*Unterriclöt. 



tun; tu, tut, tat, ge* 
tan; %at 

tief; iiefe 

^tfd^ 

3:o(^ter 

Xob ; ^obeöangft, 
totfranf, töblid^ 

tot ;^otfd^Iag, toten- 
ftiü, totenblaß, 
S^otenfeier; töten 

träge 

trauen ; traut, Trau- 
ung 

treffen, triff, trifft, 
traf, getroffen; 
2^reffer 

treiben, trieb, ge- 
trieben 

tro^; XroJ 

Übel; Übel 

übtn; Übung, üblid^ 

Ufer 

Ulir 

unfer 

unten 

Hiele 

t)ier, öiergig, SSiertel 

Sßolf 

ttfad^fen; möc^ft, 
mud^S, getoad^fen 

SBärme; mörmen 

tragen 

SSagen 

2Ba^(; mö^Ien 

tral^r; 3Ba|)rl^eit 

S3alb 

Söare 

märten 

SSaffer; OJetoöffer 

SSei^fel; med^feln 

meber 

SBeg; gerabetoegg, 
]^albttjeg!g,allttjege, 
meinettoegen; ju- 
ujegebringen; im 
SBege fein 

toeiIen;SßeiIcr, lang- 
weilig 

S33ein 

meifen, meift, toieg, 
getoiefcn 

15 • 
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toei^ 

lüenben; toanbtc, gc- 

tvenbet 
tvettig 
ttjcrfcn, toirf, loirft, 

»arf, gemorfcn; 

SBurf, Würfel 
aSerf 



AbemtalS 

ötteften 

^pvil 

außer 

öu|crn, Äugerung 

oHcrlct 

allp 

aldbann 

^men 

anfangt 

qngcne^tn 

Slnftalt 

anftatt 

antwortete 

Slufent^alt 

aufredet 

auiSfd^Iieglid^ 

STugfid^t 

Vauer 
bebeutenb 
beginnen, begann, 

begonnen 
begleitet; befleibet 
ht^aupttt 
»ein 
bergen, birgt, barg, 

geborgen 
Sendet 
berliner 
berül^rt 
befc^äfHgt 
befi^en, befaß, be* 

feffen 
95ett; betten 
bcoor; beöor* 
bewegen 
bcroeifen 
bcjiel^en 



wert; SBert 
ttjtrien 
tt)tf|en,mei6t, wußte, 

gewußt 
SBitwe 
wünf^cn 
würbig 
^unber 
SBunfd^ 



So^h jaulen, 
^cil^Ien 

Seid^en 
äeid^nen, Qdd^tn* 

gießen, jiel^t, jog, 
gebogen; 8ug 



3. © t u f c. 



»egirf 

S3ier 

binben, banb, ge* 

bunben 
binnen; SBinnenlanb 
33Iatt 
»lunten 
böfe 
©ote 

5Branb; brennen 
breit; breitet 

©uttb; binben 
Si^arlotte 

Some 

Werfen; 3)edfel 
^cnfmol 
berb; öerberben 
beuten; beutlid^; be* 

bebeuten 
beutjd^; auf beutfc^, 

er lernt ^eutfcb; 

ba§3)eutfd^e9fieid^ 
bie^mal 
bingen; bcbingen, 

^ebingung 
hopptlt 
3)orf 

brängen; ®rang 
brcißig 
bringen, brang, ge* 

brungen 
dritte; dritte« 
bumm 
bun!el 



ebel 
@r(aubnig 



elenb; (Bkx\b 
emippttben 
enben; dtibt, cnb* 

giltig 
eng 
@ngel 
erinnern; ©rinne* 

rung 
ernten; @mte 
erjäl^Ien 
ewig; d^wigfeit 

fjabril 

fö^ig; Sö^igleit 
fja^ne 

garbe; färben 
geber 

geier; feiern 
fein 

feft; ?Jeftung 

Seft 

Singer 

flamme; flammen 

gleifd^ 
fIiegen,fIog, geflogen; 

ging, glügel 
fluten 
Slut 
forbem 
förbem 
frif* 
Srift 

fro^, fröpd^ 
grud^t 
fügen 
5urd)t, fürchten 

gang; göui^lic^ 
galt, gelten, gegolten 
@)ebac^tnid; ©e* 
banfen 



giemlid) 
Simmer 
QudCer 
Ple^t 

Sweifel, öerjweifeln 
jweite, jweiteng 



geeignet 

gefaßt; ®efäß 

gel^eim 

geleiert 

gelten, gilt, galt, gc* 
gölten, Entgelt; 
(Selb 

genießen, genoß, ge- 
noffen; Oenoffe 

geraten; ©erdte 

gering 

gerne 

gefamt; ©efamt*» 

©efd^led^t 

QJefd^marf 

©efinnung 

gefunb 

betreibe 

gewäl^ren 

®ewe|r; wcliren 

©lang, glänzen 

gleiten, glitt, ge* 
glitten 

©Otter 

graben, grabt, grub, 
gegraben 

©rab 

©renje, grenzen 

©ruß, grüßen 

©ruppe 

giltig (gültig) 

©Ute, gut, gütig, 
©üter 

©unft; 5u ©unften 

4^aar; ^ärd^en 

^änbler 

Rängen 

§afen 

^alb; §älfte 

fart, §artc 
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heften; ^cft 
!^etlen, l^cil, Teilung 

l^citcr; i&citcrfctt 

l^errlid^; ^ertltd^fcit 
|)crrf(i^aft; l^crrfc^en 
:^crum; herunter, 
l^cröor 

l^eut; l^eutig 

l^inbcrn; ^inbemii^ 

l^örcn: ®e^ör, ©c* 

^örbe 
ftoffcn; ^offttuttö 
|)unb 
|)Uttger 
|)ut; ^üten 

infolge 

innen; innig 

3nfel 

insofern 

Säger; jagen, jagt; 

3agb 
Süngling ; jung ; 

3ungfrou,3ungfer 

f ämpfen, ^ampf 

Äaffec 

Äalf 

falt, Äälie 

fStamtxab 

Kanone 

Staxi 

SiParte 



Äaften 

faufen; Äauf 
feieren ; jurüd*, SJer* 

fel^r; S^e^rid^t 
tette 

f lagen; Möger 
Äloffe 

f leiben; Äleiber 
Ihtoc^en 
Äorn 
fron! 
Äreuä 
Ärone 
frumm 



l^ugel 

Äunbe, funbig, Der* 
filnben 

Äu6; füjfcn 

lachen; löc^eln 

Saft; belaften 

lauter 

leer; leeren 

leieren; Se^re 

Seib; leiblid^ 

leib; Seib; leiber; 

leiblid^; leib tun; 

eg ift (tut) mir 

leib; ein Seib 

antun 
leife 
leiften 
leiten 
Sieb 
Sinie 
St^ipen 

löfen; löft; Söfung 
lofe 

mächtig 

Tlaifi; ntal^Ien 

mal; jmeimal, ein« 
mal , bie^mal , 
mel^rmaU , jum 
erften 3Ral; biefeS 
Ttal, bad erfte 
3JJal; ^en!mal 

malen; SWaler, @e« 
mätbe 

äJ^ama 

Mangel; mangeliS 

mannigfad^ 

SRantel 

3Raria; 2)toie 

math 

9Kauer 

mcrfeu; aufmerffam, 
3Jierfmal 

ajieffcr 

gjietatt 

SKildj; metfen 

9Ronat 

SÄorb; 3Jl5rber 

mai)t; abmül^en 

9Kunb; münben 

3Rut; mutig; 2)emut 



nd^tUd^ 
9^a^rung, ernähren 
«Rebel 
ncbft 

9?eft; niften 
nimmer 
nod^mald 
9?oten 

Obmo^l 
öffnen; offen 

opfern; Dpfer 
orbnen; orbentlid^ 
oft 

^a^a 

Pfarrer 

Pfennig 

pflanzen; ^flonje 

$flici^t; üerpflid^ten 

^funb 

$^antafie 

platte 

$rad^t 

9ta(f)e; rftti^en 

fftab 

^anb 

rafd^ 

9iauc^ 

SfJegiment; regieren 

didiff reijen 

9left 

retten 

9ling 

^Jii6 

Flitter 

9flömer 

ro^;9flo^eit,9'lol^*']^eit 

9^o^r 

rot 

rttt)ren 

dtufjm; ril!^men 

runb 



Saal 

@alä; fallen, faljte 



fammeln; ©amm^ 

lung 
@onb 
fanft 

fauer; ©dure 
@d^a|; fc^ä^en 
©d^eibe 
fd^enfen 

f Riefen; ©c^idfal 
fd)ie6en, \6^o% ge^ 

fd^loffen 
(Schlaf; fc^tafen, 

fd^Iief, gefd^kfen 
@c^merj 

Sc^mua; fd^müdCen 
@d^nee; fd^neien 
(Bd^xed; fc^recfUd^ 
fd^reiben, fd^rieb, ge< 

fcft rieben 
f4n)ad^ 
fc^marj 
fc^meigen, fd^toieg, 

gefd^miegen 
fc^mierig 
(Scfttocrt 
fd^minben, fd^manb, 

gefd^wunben 
©egen; fegnen 
feiig; ©eligteit 
feuben, fanbte, ge« 

fanbt; ©efanbtcr; 

©cnbung,S8crfanb 
fieben 

finfeu, fanf, gcfunfen 
@inn, befinnen, be* 

fann, befonnen 
©ommer 

(Spiegel 

@tamm 

(Stempel; ftem^cln 

(Stiel 

©tirn 

©tod; ftodfen 

ftören 

ftols 

ftogen, ftößt, ftieg, 

geftogen 
ftrafen 

ftraWen; ©tral^I 
ftrecfen; ©tredfe 
ftreng; ©trenge 
©tube 

ftü^en, ©tilge 
©tufe 

15* 
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ftuntpf 
©türm 

SSeft 
6ünbc 



Oft, 



Safel 
%anti 

Teufel 

%ai; %aUt 

Xon; tönern; Xon, 

tönen 
%ox; %ox, töricht 

%m 

%xaä^i; tragen 
trad^ten 
S^rauer 

2:raum; träumen 
trinfen, tranf, ge«* 
trunfen 



troden; trorfnen 
2:rpft; tröften 



«• 



Itbrig 
Urlad^e 



'^iel^ 
SSorber-mann, öor* 

berl^anb 
öorn; k)on öorn* 

herein 

Wad^en; 9Q5Qd)t 
tüätiren 
manbeln 
SSeib; toeiblid^ 
tüeit^en, mtd^, ge* 
mieten 



tueife; ttjeiSfagen, 

^etg^eit 
SBeife; fc^Iouermeife, 

fd^arenweife, an§* 

nal|m§metfe; auf 

jebe SSeife 
meit; bei weitem, 

o^ne toeitereS ; big 

auf weiteres 
mer, njen, »em 
merben, toirbft, toarb, 

getoorben 
SBerf 
Sßeften 
SBetter; ©ettjitter, 

SSitterung 
tüid^tig 
ttjtrfeln 

SBiber^-fiprudi,»* ftonb 
roilb; 3Bi(bbret 
SBil^elm 
SBiUe; SBiUfür 
mnb 



loinben, toanb, ge*» 

munben 
SBinter 

5ä!)Ien; S^^^ung 

gauber; jaubern 

geigen 

Seit; bei-, ju^ 
üoräeiten, jeber* 
jett, ber^eit, Seit 
meinet 2thtnä ; 
jur S^itf eine 
a^itlong 

Beug 

Sengen, SeugniS 

jielen 

gorn; gomig 

Suc^t; aie^en 

jmingen, gtoang, ge«« 
ä^öölf 



4. Stufe. 



Slc^fe; 5((^fel 

%d^x 

Slbel 

3lbreffe 

5lgne§ 

a'^nen 

Sllejcanber 

aKemal 

aEiä^rlid^ 

^Itar 

aneinanber 

Slngefid^t; angefid^tg 

Slngft; mir ift e§ 

togft; in ^ngft 

fein 
5Intti^ 
Sl^oftel 
arg; trger 
5lrät 
^f^e 
mem 
^u 

aufmärtS 
5lu§funft 

Ibaden, bödft, badte 
(buf), Qthaden 



bäumen 

S3eamte 

^ed^cr 

bebingen, bebang, 

bebungen 
bebenlen, bebad^t 
befet)ten, beftel^It, be«» 

fal^I, befohlen 
SBefugniS 
bel^ufg 

beigen, big, gebiffen 
befinnen, befann, be* 

fonnen 
beftätigt 
S3eträge 
SBeute 
bettjalftrt 
bewirft 
bejietien; in 33e5ug 

auf; SSegug nel^" 

men auf 
bi§njeilen 
blafen, bläft, blie§, 

geblafen 
S3Ie^ 
SBIflte 
braten, brät, ge* 

braten, briet, S3ra* 

ten; S3rot 



brennen, brannte, ge*» 
bräunt; S3renneffel 
S3runnen 
^urg; S3ürger 
Söufen 

SBuge, bügen 
S3utter 

@^rift 

Sad) 

Kampfe 

ban!en 

baöon; baöor 

ba^n^ifd^en 

5)egen 

bel^nen 

bemgemäg 

berart 

berjenige, bie*, ba^*- 

ienige 
bid 
^ieb 
^ing 
Bonner 
^Donnerstag 
5)ra^t 
braugen 



bre^en, ^red^fler 

bulben 

®urft 

Cben; (gbene 

erf)t, ©d^tl^eit 

(gde; edtig 

eifrig 

(Si§ 

©infamfeit 

eiu/^eln; einzig 

elf 
entbcdfen 

entlang 

entjtidCen 

erben 

erbleid^en, erblich, 

erblid^en 
(Srgän^ung 
erregen 
erf chatten, erfd^oü, 

erfc^otlen 
erfc^redfen, erfd^raf, 

erfd^rodfen 
ermäfinen 

effig 

etlid^e 

eöangelifd^ 
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f^aben 

W 

falfd) 

gauft 

fctf)tCTt, fid^t, foc^t, 

flcfoci^tcn 
gfcibinanb 
feffcttt 
fett 
fjtcber 
gtgur 

dm 

glanfc 

flechten, fltd^t, flocht, 
geflochten 

fitctien, flic^, flo^, 
geflogen; glu^t, 
flüchtig 

fliegen, fliegt, flog, 
gcfloffen; ging 

glotte 

Slüffigfeit 

folglich 

fort, forttt)ä^rcnb 

Stacht 

Sranj 

f reffen, frag, gefreffen 

griebe 

frieren, fror, ge- 
froren; iJroft, 
tJriefel 

JJriebric^ 

Srü^ling 

fjürforge 

gufel 

gntter 

gären, gor (gärten), 
gegoren; ©ärung 

©atte; ©attin, 
Gattung 

geben, gibt, gab, 
gegeben; ®eber, 
@ift 

gebieten, gebot, ge- 
boten; ©ebiet 

©ebirge 

@ebü:^r, gebül^ren 

OJebicfit 

gebei^en, gebie^, ge- 
bieten 

©ebulb 

befolge 



®e^ilfe 

©entüt 

Oerud^ 

gcfellen; ©cfeüfc^aft 

gcfd^ött . 

gefte^en, gcftonb, ge- 

ftanben 
gemalt 
®ett)o^nl^eit 
Oier, SBegierbe 
@ift 
O^i^fel 
©locfe 
®lut 
(Knaben 
gönnt 
©ranate 
grün 

daft 

Darren 

Ivanen, l^ieb, gel^anen 

liefHg 

§eirat; l^eiraten 

5eiJ5 

§clb 

Ijcuer 

§irn; QJel^irn 

$öllc 

^übfc^ 
$üael 

©Ulfe; ^üHen 
^ufor 
©ütte 

trren; irre 
Jammer 
jel^er 
Sefng 

iefeig 
3?ol)ann 
^nbel, jnbeln 

^erl 

S^ern 

^eeffel 

Äiefel 

Älofter 

flug 



S^nabe 

fneifen, fniff, «ge* 
fniffctt 

Änie; fnteen 

fnüpfcn 

Seolben 

Mc^e 

mi^n 

fünftig 

Kummer 



4^arm 

Säffigfeit 

Sam:pe 

Sonjc 

Safter, löftem 

Saub 

2aunt 

öeber 

(eignen 

ßeid^e, Seid^nom 

leil^cn, liel^, geliel^en 

lenfen 

leugnen 

Sorf) 

locfen 

löfdjen 

Söwe 

lügen; Sügner 

SNärc^en 

SJlagen 

SRarmor 

matt 

SRaul 

SRe^t; mol^len; 

SJ^ü^le 
meieren; SJlel^rl^eit 
SRcnge; mengen 
SJ^ienc 
milbe; SJlilbc 

mmon 

SDlinute 

TOttog 

Montag 

möglid^ 

mübe 

S^ünje 



SfJeger 

S^eib, benciben 

3ltTt>tn 

nü|en; nü^Iid^ 

€bft 
Onfel 

^alaft 

^offen 

^aufe 

$erle 

^fanb 

pfeifen, pfiff, ge- 
pfiffen 

pflegen, pflegte, 
(^flog), gepflegt 
(gepflogen) 

^^ilipp 

planet 

^orjettan 

^rebiger; prebigen 

prcffen 

^reugen 

^^riefter 

proben; $robe 

^roteftant 

jQual, quälen 
quer 

^Rabbiner 

?Rätfel, roten 

ragen ;]^ert)orragenb 

rahmen 

9taft; raften 

9flaub; «Räuber 

reif 

9fieue 

Sliemen 

9^iefe 

ringen, rang, ge- 
rungen 

rinnen, rann, ge- 
ronnen 

fRo^r 

roüen 

9lofc 

^Jio% Sfioffe 

ruften, !Rüftung 
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@a(f 

fänttlic^ 

©ättger 

Salon 

@al^)etcr 

@omcn 

Sd^olc 

@(^am; fd^ömen 

fd^oren, ©d^ar 

fd^Quen 

fd&cItcnJdöUtft^fd^all, 

gefd^olten 
jd^cren, fd^or, ge* 

frf)oren 
©d^crj, Id^er^en 
fd^eu 
@d^icf)t 
fd^iebctt, fdöob, gc* 

Woben: @(^tcbcr 
8d^itb 
fd^tlbcm 
fd^inbcn, fc^unb, ge* 

fd^unbcn 
fd^Iad^ten 
jdbleifen, fd^Iiff, gc- 

fcbliffcn 
fd^Ietd^en, fd^Iid), ge* 

fc^lic^en 
©t^Ieicr 
fd^Iimm 
fd^ntcljen, fd^mtljeft, 

fd)moIa, ge* 

fd^moljen 
fd^neiben, fd^nitt, ge* 

fc^nittcn ; Schnitt, 

©rf)neibcr 
@d)nur 
fd^reiben, fd^rieb, ge*» 

fd^rtcben 



Ädbtaig 

Slbem 

STblcr 

Slbolf 

Ämter 

ärger 

ärmeren 

attenfattö 

aUentiialben 

aüeri^anb 

attejeit 



fd^reien, fd^rte, gc* 

fc^irieen 
fc^rciten, fc^ritt, ge*« 

fd^ritten 
fd^ö|)fen; ©d^ö^fcr 
©c^ranf en ; ein* 

fd^ranfen 
fd^rauben 

©d^nlter 

fdbtoeigen, Wwtcg, 
gefd^miegen 

fc^ttjeüen, fd^ttJoH, 
gefd^ttJoHen 

fd^toimmen, 
(d^n^amm, ge« 
fd^toommen 

frf)tt)iertg 

jc^ttjdren, fd^mor, ge* 
{(^woren, 

feiben, ©eibe 

febftänbig 

fieben, (ott, gesotten 

fingen, fang, ge- 
fangen 

finnlid^ 

©itte, fittlic^ 

©onntag 

fonftig 

fparen 

©pa6; fpaffen 

f:peien, f^ie, gef:pieen 

fpeifen 

©^ott 

fprengen 

fpringen, fprang, ge* 

fprungen 
f priesen, f^rog, ge*- 

fproffen 



©pur, fpüren 

©lanb, ftanbl^alten; 
er |ält ftanb, 
aufierftattbe fein, 
inftanb fej^cn, ^n^ 
flanbe bringen 

ftärfen; ©tärfe 

ftaunen 

ftedfcn 

©treid) 

ftreifen 

ftreiten, ftritt, gc* 
ftritten 

ftreuen 

©trom, ftrömen 

©tropfe 

fiubieren, ©tubent 

ftür^en, ©turj 

fummen 

Sabaf 

^abcl 

5:alent 

2:opf erfett; tapfer 

2:af^e 

teuer, Steuerung 

^ejt 

trennen 

treppe 

treten, tritt, trot, 

getreten 
tropfen; ^^ropfen 
tücbtig 
^ugenb 
^urm 

Herberben, üerbirbft, 
oerbarb, öerbürbe, 
öerborben 



5. Stufe. 



^(p^abet 
Slltertum 
anfertigen 
3lnmut 

9lnfto6 

Slpfcl 

§Irmut 

^Irjnei 

Slft 

aufgefaßt 

^lufrul^r 

Sruffafc 



llatbig 

bange 

SSarml^erjigfeit 

S3art 

S3edfen 

begel^rt 

besagen; S3et)agen 

Sereic^ 

berül^mt 

berul^en 

befd)eiben 



berbrießen, bcrbrog, 

öerbroffen 
SSettcr 
$ogeI 

tOä^nen; ^al^n 
SBaffe 

malten; SEBalter 
mäfd^en, wäfd^eft, 
mufd), gemafd^en 
toeben, toob, gehoben 
ttjedfen 
^e^e 

meieren; Qktot^x 
meid) 

SBeil^e; loeifen 
SBei^nad^t 
»einen 
SBeüe 
mibmen 
3Biefe 

SBirbel, toirbeln 
wüft; SBüfte 
Sßunbe; »unb 
SBurjel 
9But, toütig 

3at)n 

5ei^en , berjei^en , 
oerjiel^, üer^ietjen 
gcttel, anjetteifn 
Siffcr 
8inn 

gittern 

goll; oerjotten 

5Ünben; angünben 

jurec^t 

3uüerfid()t 



5Bifd)öfe 

bigd^en 

bitter 

5Borb 

bo^rt 

^Bräutigam 

Sranntmein 

bratj 

S3ünbnig 

bunte 

^urfd^e 
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^amm 
^amt 

bcrcinft 
^ieniStag 
SDom 
^om 

brin 

brol^enb 

brübeit 

bünn 

bünfen, bäud^te, ge« 

baucht 
^u|enb 

©fcu 

©gge 

©tnigfcit 

eid^cn, @tc^amt 

eitel 

(glefont 

©tttpfc 

©Icmcnt 

(gifen 

©mpörung; em^or 

@nt}ünbung 

erobern 

erfd^raf 

erjiel^cn, crjog, er» 
sogen 

t^abel 

falten 

Safer 

feil 

gelij 

&ctt 

Serien 

feucht 

finfter 

glagge 

Slccf 

folgenbermaften 

forfc^en 

Sreitag 

&ri6 

frommen, grömmig* 

leit 
iJron'bienft; fronen 



Sroft 
gunfen 

folgen 

&alopp 

®affe 

®efä^rte 

gefällig 

gefeffelt 

gefiel 

©eis 

gefleibet 

®elänbc 

gcnefcn, gcna«, ge«» 

^ nefcn 

germanifc^ 

©erüd^t 

©efc^öpf 

©efc^ttJitter 

©emanb 

®ctt)erf 

gießen, qo% gegoffen 

®xp^ 

©itter 

glänjenb 

glatt 

®letf(^er 

glü^enb 

m^z 

grau 
graufam 
©ürtel; gürten 

4^a^n 

§a!en 

Italien; ^aUe 

§ang 

Raffen; ^ag 

ipefe 

!)egen; §ag 

Reiben 

|)einä 

Weisung, l^ei^cn 

|>eftar 

$elm 

l)emmt; Hemmung 

genfer 

^ermann 

^eu 

ipirte 

l)öl)len 

§ol)n; l^öl^nen 

Öonig 



$orn 


2Rarfe 


|)ofen 


3Raj 


|>otcl 


mec^anifd^ 


füllen ;Mlle 


aieebiäin 


^uf 


a^effing 


§utbigung 


mieten; üüiietg" 


^urra 


mifc^en 


Sod^ 


miffen; !!Üeiffc-, mtg- 


Sofef 


mittag^ 


Sungfer 
Runter 


mittXDoä^ 


muibt 


Karfreitag 


Ääfe 


munter 


Äomin 


aiiuSfcl 


Stamm 


muftcrn; Isüiuftcr 


Äanal 


aJJuße; müßig 


ÄapcHc 




tartoffct 


Äagel 


Sl?ejer 


Äiffen 


S«arr 


floppen; Klapper 


na^; Sßäffe 


fleiben; gleiten 


9ieffen 


flingen, flang, gc»» 


Nibelungen 


flungen 


mdti 


Knopf 




Knoten 


iPS 


Kobolb 


SJbrigfeit 


Korb 


Oc^fe 


Kronj 


öbe 


Kuchen 


Dl^eim 


fü^l 


Oftem 


Küftc; Kiftc 




Ä^nbe 


£W% 


Kutfd^er 


Vpädittt; $ad^t, 




pachten 


(öftig 


$alme 
$anser 


Saie 


^arabieg 


Sauge 


$aul 


ßeidjtfinn 


^ein 


Seim 


¥elä 


Scintoanb 


^^Jetcr 


Sinbe 


$fab 


Sift 


^reil 


Stftc 


pflüdfcn 


loben 


Pforte 


lol)nen 


^^arijäer 


Sorbeer 


^ol 


Surfe 


hoffen 


Sumpen 


prägen; Oeproge 




^ropljet 


m<iqb 


^falmen 
^ulg 


ma^nt 


pumpen 


mangels 


^urpur 
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^luabtat 


©dfelonge 


©tange 


Xrümmer ; zer- 


^^FV v^ Vt V V «4^ 4» 


fd^te|)pen 


ftarr 


trümmern 




©c^leufen 


fted^en, ftad^, ge* 




Ifafen 


fd^Udjten 


ftod^en; ©tid^ 


ttlanen 


9taffe 


jd^Iingen, fd^Iang, 


©tengel 


xani) 


ge|d^Iungcn 


ftiften; ©tifter 


Urfunbe 


raufc^en 


fd^mecfen; ©efd^madE 


©treu 




9ieibung, reiben 


jc^mcid^eln 


[türmen 


»ers 


! Renntier 


jd^ieben; ©c^mieb 


ftumm 


5R^ein 


©c^mu^ 


iü6 


»ogt 


Sflinbe 


fc^onen, ©d^onung 


©ultan 


oome:^m 


Sfloggen 


©d^og 


©umme 




motte 


fd^üd()tern 


©um|)f 




Siuber 


frf)ütten; {d^ütteln 


©u:ppe 


Wogen (wiegen) 


grüben 


©dtimabron 




mau 


diui)x 


fd^manfen; ©d^toan* 




molken 


SRuine 


fung 


A 


»onbern 




fc^mcben 


täufd^en 


women 


Saat 


©d^meine 


tanken 
iraffe 


melden 


©döireig 


meiben; 3Beibe 


(Babhat 


©d)h)ette 


taften 


SBette; metten 


©äbel 


©d^toieger*» (öater) 


Stau; tauen 


miegen, »og, wöge, 


©äule 


©dt)tt)inbel, 


taub; taubftumm 


gewogen 


©aft 


fd^irinbeln 


taufen 


»ifc^eu 


©arg 


©egel; fegein 


taufc^en 


iiöonne 


fatt 


fel^nen, ©el^nfudbt 


%tt 


^ii^urm 


©attel 


©eife 


5teer 


äi^urft 


©ajwngen 


©eil 


2:etler 




faufen, foff, gejoffcn 


©efunbe 


Xeppid^ 




taugen, fog, gefogen 


lenfen 


tilgen; öertilgen 


Jec^en; 3edt)e 


Saum 


©effel 


Xinte 


äel^ren; öerjel^ren 


©ci^ad^ 


(Btiid^t 


Xitel 


3cne 


©cftäbel 


©iegel; fiegeln 


toll; 2:oÜtt)ut 


Seit 


©d^all; f ehalten 


©ingrün 


Stonne 


Siegel 


©d^är^e 


©irup 


Xop^ 


jicren; Qkxat 


fd^auern; ©c^auer 


©flaöe 


tränfen 


jimmem; gimmcr 


©c^eitel 


'Boha 


Trauben 


Bin! 


jd^inben, fd^unb, ge«» 


©orte 


2:rommeI 


mti 


fd^unben 


©palt, f:palten 


Xxompettt 


SixUl 


©c^immer, fd^im* 


fpannen 


trübe 


aögern 


ntern 


©porn 


%xupp, Xxüppen 


jürnen 


©d^im^f, fd)im:|)fen 


fproffen; ©:pro§ 


trügen, betrügen, be* 


3tüeig; öer^toeigen 


fd^irren; ©efd^irr 


©ton 


trog, betrogen 






gftembi 


©örter. 






ftanb, Sled^tgan*' 


beinbc", SBetJOÜ- 


flong, Vertrag, 


ftbfolut: „logge*' 


malt 


mäd^tigter für ein 


©tüdCIol^n 


Iöft",unbejd^rönft, 


ämm 


©efc^öft 


^ffufotiö: gSenfoü 


fc^Ied^t^in 


^Itlöer: flüd^tige ent«» 


5tgitation: Slufreg* 


Elften: ©d^riftftücfe, 


mjutant: ©e^ilfe, 


e^ünbbare gtülfig- 


ung, Stufreijung 


Urfunben 


einem Äomman* 


feit; feiner ©toff 


^fabemie: §od^* 


Slftien: Anteil- 


bierenben bcige^ 


im SBeltenraum 


fc^ule, ttjiffenfd^. 


fd^eine 


orbneter Offizier 


afrifanifd^ 


©efeüfdftaft 


^Iftionär: öefi|er 


Stböofat: 9led^t§bei* 


3lgent: ber „^an^ 


^fforb : 3ufammen* 


öon^lnteilfd^einen 
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Slf jcnt : ^Betonung, 

ftcuern, 3öttc 
Sllfol^ol: SBetngeift 

ametüanifd^ 

antif : oltcrtümtid^, 
bef . bcm flofftfd^cn 
5lltcrtum angc* 

(aben 

Apparat: SSerrid^* 
tunö,®crät SBcrf* 
äcug, gube^ör 

Appetit : 9'Jeigung, 
@6Iuft 

Araber 

^rc^iö : Urfunben* 
fammlung, ge- 
teerte 3ett|d)rift 

Slrmee: ^ecr 

SCrtifel: „fteinc« 
©elenf, ©lieb", 
©efd^tec^t^mort, 
SBare 

5lrtillerie: ©efc^ü^- 
mefen, ®efd)ü|'' 
folbaten 

9ltmojpt)ötc : ®unft* 
!rei§, i?uftjäu(c 
{aU %xudma%) 

Slutor : „Url^eber", 
©cl)riftftcller,«er- 
faffer 

3?afig: ©runblagc, 

©äulenfug 
«ottaiCon: Slbtei- 

lungberSnfanterie 
S3atterie: 5(bteilung 

ber Slrtitlerie 
SBoJar: 3Sarenaug* 

fteIIung,8Ser!aufg* 

^aUe 
»ibliotfiefrSBüdierei, 

SBüc^erfammlung 
SBittetCte): 3ettel, 

eintritt§farte, 

gal^rfarte 
S3örfe : ©eböube ^ur 

^Ibfc^Iicöung öon 

©eWöften; @elb- 

beute! 



93rifett: «ßregfo^le 
SSronj^e : SDlctaH" 

mifd^ung 
«üfett:«nri(^tetif^, 

"fd^ranf, Sd^en!- 

m 

S5iireau(g): ©d^rcib* 
tijd^, ^mtS^immer 



©l^arafter: „®t* 
^rägc", "Sinnes* 
ort, «Sürbe, 2:itel 

(£fiau\kt(n): ^un^U 
ftrafee, ^eerftra^e 

®f)ef: ^au^t, SSor- 
ftanb, ^Sorgcfe^ter 

ß^^emifer, ©Hernie : 
Setire öon btn 
(SJrunbftoffen ber 
Äör^er,il)rettS3er* 
binbungen n. Qev* 
fe^uugen 

S^lor : c^emijd^er 
©runbftoff 

©oupe: 5tbteil 

ßoupon: 3i"^fc^ein 

Debatte : münblic^e 

Erörterung 
bcfinitto : beftim*» 

menb, enbgilttg 
^ef larotion : @r* 

flärung, @rläutc* 

rung, ^nf^alt^^ 

Wertangabe 
delegierter : ^Ibge- 

orbneter 
®emofratie: SJoIfS* 

!^crr|rf)aft 
^epejc^e: eilige 

9'iod)rid^t, ©ilbe- 

ric^t, ^ra^tbericftt 
^etoilöiSinjelöeiten 
2)ifferen5 : Unter- 

fc^ieb, 9?eft 
bireft: gerabe, un- 
mittelbar, unab- 

pngig 
2)i§^iplin : 3"^^*^ 

SJlanneS^u^t; 

3tt)eig einer 

SBiffenfdiaft 



Xigf iif fion : (Er- 
örterung 

®i!8:pofttion : SSer- 
fügung, Eintei- 
lung, $Ian 

^ioibenbe : ©emiun- 
anteil 

5)iüifion: ®aS 
teilen, eine ge- 
miffe ^eereSab- 
teilung 

Dragoner: leidster 
3fleiter 

5)rama : „§anb- 
Iung",®arftenung 
einer ^anblung 
auf ber SBül^ne, 
SBü^nenbid^tung, 
6d)ou)>ieI 

®roge: „^rocfeneS'' 
^Ir^nei-, t^axbroaxt 

©ffeft: SBirfung, 

Erfolg 
E(e!trijitöt: 93em- 

fteinfroft 
Entree: EintrittS- 

gelb, 3u90ttg, 

S^orgimmer 
Energie : Ä^raft, Xat- 

fraft, lebenbige 

Äraft 
E|)od^e: (bemerfenä- 

merter) 3^itab- 

fc^nitt 
Etat : Vorauf d^Iag 
europäifc^ 
eöentueü: eintreten- 

ben fjatts , nad^ 

Umftänben 
Ejamen: Prüfung 
Ejäettenj: ein Xitel; 

ejäettent, ^eroor- 

ragenb 
Ejempel: Söeifpiel, 

5lufgabe 
Exemplar: eingelneö 

©tücf (eines «uct)g 

2C.), Stummer 
Ejifteng : ®afein , 

^eftel^en , Unter- 
halt 
Ejpebition: ?tbfen- 

bung , Abferti- 
gung, AmtSftube 



Ej|)eriment : SScr- 

fud^, *^robe 
Ejport: Sluöfu^r 

iJaftor: „SKac^er", 

SBerffüW, 5ln- 

gefteHter; SBer- 

oielfäUigungSgal^l 
ginang: E^elb»efcn, 

©elbmänner 
finanziell : toirtfc^aft- 

lid), red^nerifc^ 
fjirma: Unterfd^rift, 

®eWäft, ®e- 

Jc^öftSmann 
gormation: ÖJeftal- 

tung, Slufftcllung, 

©d^id^t 
gort(S): ^ortoerf, 

geftung 
graftion: S3cud^tei(, 

Abteilung einer 

politifd^cn Partei 
t^rangoS 
gront: SSorber-, 

©tirnfeite 
gunftion : SJerrid^- 

tung, ^ienftleift- 

ung , ^ienft- 

ftellung 

Walerie : ®ang, 

Umgang, ©äulen« 

l^atte, Sbilberfaal 
Garantie : S3ürg- 

fc^aft, dJeto^d^r, 

SBä^rfrfiaft 
©arbe: (8eib)tt)ad^e, 

Äerntrup^je 
(SJarnifon: feef a^ung, 

©tanbort oon 

Xxupptn 
ÖJeneration: 

SJJenjcftengefd^led^t, 

3Ren)d^enalter, Er- 
gänzung 
@enie rS^öpferfraft, 

ÄriegSbaufunft; 

genialer SD^enfc^ 
©eniuS: ÖJeift, 

Sc^u^geift 
©irlanbe : S3lumcn- 

getoinbe 
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®itarrc : ,,f:panifci^c 

®9mnafium: urfpr. 
ettpa ^urn^ta^, 
(Statte jur gör* 
berung gcifttgcr 
33ilbung 

iparmomc: ©in* 

ffang, (Sintxadjt, 
l^tftorifd^: gcfd^id^t' 

^umor: (gute) 
Sounc, (Stimmung 

^t)poti)tl: „Unter* 
löge", Unter^fanb, 
©runbfc^ulb 



tbeal: üorbilblic^, 

öotlfommen; 
3beal: SJ^ufterbtlb, 

Urbtib 
3been : abftrofter 

SBegriff, ®cbanfc, 

Einfall 
3[nbiöibwalität: 

^erfönlSigentüm* 

Itd)feit,«ßerfönli(^* 

feit 
3fnbuftric: S5etrieb* 

famfeit, ©enjerbe-* 

Peig 

Infanterie : guß«* 
folbatcn 

:3ngenieur : 5Bau* 
meifter^SRofd^inen' 
bauer 

3nitiatiöe : @in* 
leitung, 9?ccf)t5obcr 
gäf|igfeit, ou§ 
eigenem eintrieb 
5U iftanbeln 

Snjpeftor: „?lu^ 
fe^er", ein 5:itel 

Qnftonj: ®eric^t§«* 
:^of ob. SSerrtjal* 
tungSbel^örben, in* 
fofern fie einanber 
unter* ober über* 
georbnet finb ; ^n* 
[tan jennjeg : ge* 
fd^äftämöfiger 
SBeg 



3fnftitut : @inrit^' 
tung, ^Inftalt, (£r* 
^iel^ungdanftalt 

3nftru!tion: ^ntt)ei* 
fung, SBorfd^rift 

SfnteHigen^: ©inficfit, 
SBerftanbeSbilbung 

gntereffe: Söetcili* 
gung, ^eilna^me 

inoalib : bicnftun* 

fö^ig 
italienifd^ 
3aIoufie: „(Sifer* 

fud^t" , genfter* 

laben mit betoegl. 

Brettern 
gournol: 2^agebud^, 

^ageöblatt, Qeu 

tung 
Sfutoelier: |)önbler 

mit ©belfteinen 

unb Äleinobien 



Äobinett: ^IthtU'^ 
^immer,®ef(^öftg* 
jimmer, geheime 
Äanjlei bcg 
Surften; @taot^* 
regierung; Tlinu 
fterium 

Äabett : „jüngfter 
@ot)n", SögUng 
einer militörifc^en 
@rjie:^ung§anfta(t 

Äanbibat: (weiß ge* 
fleibeter) «mt§* 
bemerber , $ln* 
ttjörter 

^opital: ipau:ptgelb, 
©tammöermögen, 
©elbfummcn 

Äo^itcl: ^au^tftürf 
^bfd^nitt, «er* 
fammlung oon 
(geiftlic^en) Äör* 
i)erjd)aften 

^arbinal: öornel^m* 
fter @eiftlt(^er 
näd^ft bem ^apfte 

Aar uff eü, öertoanbt 
mit Äorren 

Äatarrl^: fronfl^afte 
6cf)Ieim* 

abfonberung 



Äotoftrop^e : ^tvbt* 

^)unft (pm 

©d)Iimmen) 
^ated^i^mud 
Kategorie : äuge* 

meiner S3egriff, 

Gattung 
Äat^etc 
fotl^olifdft 
Äoutfc^uf: 5eber* 

ÄaüaHeric: 9ficiterei 
Äoflegc:?lmt§genoffe 
Äolouie(n) : 3lnfiebe* 

lung; kolonial*: 

bie SlnfiebeJungen 

betreffenb 
Äometen : ©(j^ujeif * 

fternc 
fomifc^: törid^t unb 

5um Sachen reijenb 
Äommanbeur : Söc* 

fef)I§f)obeL' 
S^ommiffdr: 33eauf* 

tragter, ©cfd^äftö* 

fflfjrcr 
fommunal: bie ®e* 

meinbe, ba§ ®e* 

meinttjefen betreff, 
tomöbie: i3uftf^)iel 
Äom|)agnie : ^Ibtei* 

lung eine§ 

«atotllonS 
Seompa6(ffe) 
S^ompliment: @ni6, 

9lrtig!eit, 6c6mei* 

d^elei 
Stompofition : gu* 

fammenftettung, 

fc^riftf. 3lu§* 

arbeitung, fünft* 

lerifc^eö ©d)affen 
Äompromig : 

Übereinfunft, 

§(u«gleic^ 
Äonferen^ : 5Be* 

ratnng, ©i^ung 
Ü^onfeffion:5Befennt* 

ni§, d)rift(. ©lau* 

bcuäbefenntni§ 
Ä'onfirmation : „S3e' 

feftigung", @in* 

fegnung b. jungen 

eoang. ßl^riften 
^onfliftrgufammen* 



fto6, ©treit, @in* 
fprud^ 

fonfuS: öermirrt 

Äongrefe: S^^fönt* 
menfunft, S^er* 
fommlung 

S^onfurrcn^ : SBcttbe* 
merb, 3wfömmen* 
treffen 

Äonfur« : Sufam* 
menlauf(ber®löu* 
biger), ^anfrott, 
3o^(ung3un* 
fo^igfeit;33ett)erb* 
ung 

Äonfcquenj: ijolge* 
rid^tigfeit, S3e* 
l^arrlid^feit 

fonferöatiü : erl^al» 
tenb 

f onftatieren : feft* 
ftellen 

^onftruftion: 3luf« 
bau, S3auart 

ÄonfuI,?lmt§titeIim 
ölten ?Rom ; ^itel 
öon33eomten, bie 
^um ©d^u^e beS 
$oubeI§ IC. in 
fremben ßänbern 
ongeftcHt finb 

Äonfum: «erbroud^ 

Äonto: SJerfinung 

Äontor : 3lrbeit§* 
i%immer(berS(ouf* 
leute) 

Äontro^ent: «er* 
trogfd^IieSenber 

Stontroft: «ertrog 

Kontrolle: „®egen- 
roUe", „®egen* 
lifte", Übermod^* 
ung, 5luffic^t 

Bongert: Stuf f ü^rung 
oon gjlufifftüdfen 

Äon^effion: (Srloub* 
ni§, gugeftönbnig 

^opit: Slbfcftrift 

Äorpg : große 
^eereSobtet* 
lung(en), @tubcn* 
tenoerbinbung 

Äorrcftur : «erid^* 
tigung, «erbeffe* 
rung \,Oon ®rudf* 
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l^eftcn tc.) 
Ärebit: „3lnt)cr- 
trautet", 9f?uf 

eines So^Iw^B^' 

fälligen ; ouf 

Ärebit: auf ^org 
triftS: ©ntjd^etbung, 

SBettbe|)un!t 
Äritif:(mtffenfc^aft- 

lic^e) 33eurtetlung 
Äubi!^ ÄubuS: 

SBürfel 
Kultur: Söilbung, 

SBerfeincrung 
Äiiltuö: ,, Pflege" 

©otteSbicnft, S5er- 

el^rung 
Äur: Rettung; 

3Sa^I; Äurfürft 
Äurg:Saiif,UmIouf, 

93örfen^reig, &tU 

tung 

loletnifci^ 

ßojarett: ©icd^en«» 

]^au§ (l^etl. iia* 

?iaruö) 
Sef türe : Sefeti, Sefe- 

ftoff, 'betrieb 
liberol : freifinnig, 

-gebig 
Seutnant:eig.©tatt* 

l^alter, ©teüöer* 

treter 
Siför: feiner SBrannt*» 

ttjein 
Sit^ogra:pt|ie:@tein*' 

brurf 
Siteratur : ©d)riften* 

tum, ©efamt^eit 

ber fd^riftl. @r* 

aeugniffe 
i3oge: offene §olIe, 

@et)eimbunb 
SogiS: SBof)nung 
lolal: örtli(^ 
Sof al : Örtlic^f eit, 

9iaum 
SujuS : SBerfdjtüens 

bung, ^runffuci^t, 

übertriebener ^uf«* 

manb 
ßt)ri!: gur Seter 

fingbare ^id^tung 



SWabame: grau, 
gnäbige grau 

SÄajcftöt: ©errlid^. 
feit, (Srl^aben^eit, 
%M für Könige 
unb ^aifer 

Tlaiox, eigentlich 
©rögerer 

Wlanitx: STrt unb 
SBeife 

SJianöüer : S^uuft* 
Ötiff, große ntili*' 
tärifd^e Übung 

3)lamiffript: §anb^ 

id^rift,®rucföorlage 

SÄarine: ©eetoefen, 
glotte 

3Jlaf*ine: fünftli* 
tjerfertigteä 9ßerf=* 
jeug , ^riebtuerf 

ay^aterial: SRo^ftoff, 
©c^reibmateria* 
lien, (Schreibgerät, 
(Sd^reibbebarf 

äJlaterie: <5toff, Ur* 
ftoff; materiell: 
ftofflidö , l^anb* 
greif(i(i,materiet(e 
äfntereffen: mü& 
fid^t auf ®ett)inn 

*o^ft 

^arabe : ©d^auftel* 
lung , ^^ru^^en«' 
fc^au 

^aragra:pl^ : Slb«' 
fc^initt, §lbfa|, @a^ 

iparaUel 

ijarat: bereit 

Partei: Slbteiluug 

Partie: abgeteilte 
@a(^e,2:eil, (Spiel 

paffieren : öorbei^ 
fommen, burd^*» 
reifen , gefd^e^en, 
angcf)en, erträg- 
lid^ fein 

^aftor: §irte, ©eel* 
forger 

patent :offen€r33rief, 
Urfunbe bef. über 
bie ^Berechtigung, 
eine ©rfinbung ol* 
lein p öertoerten 



Patient: Setbcnber, 

Äranfer 
$atriard^: ©rjbater, 

Xitel ^ol^er 3Bür- 

benträger in ber 

gried^ifd^en Äirc^e 
Patrone: SÄufter, 

WlohtU, $ult)er* 

^ülfe 
Patrouillen: Streif* 

tuad^e, 9lunbe 
^ßenfion: iWul^egelftoIt 
^eriobe : Jlfreiglauf , 

3eitabfd|nitt,Sa6=' 

gefüge 
Petition: «ittfctjrift, 
Petroleum: ©teinöl 
«ß^ilofoptl : „mi^- 

^eitSfreunb"/ 
SSeltmeifer 
$l^o§|j^or: „ßid^t* 

träger" , c^em. 

OJrunbftoff 
$^otogra:pl^: S^er«* 

fertiger Don Sid^t*- 

bilbern 
$öbeI:gemeine!835olf 
^oefie: ^idfjtung 
$oüce: ^erfi^er*«' 

ungSfd^ein 
^olitif:Staatgfunft, 

^Beltflug^eit 
^^^oIijei:Sirf)erl^eitS* 

be|örbe 
|)oInifd) 

$omabe: ^aarfalbe 
Portemonnaie: &db» 

täfd^ct)en 
Porträt: SBilbniS 
^ofition: Stellung, 

Sage, Eintrag, 

Eingabe 
praftif c^: anmenbbar, 

Prämie : SBelol^nung, 
$reiö, S^erfictjer* 
ungögebü^r 

^rafibent:SSorfigen*' 
ber 

^rinjip : Urfprung, 
Einfang, ©runbfag 

priüat : perfönlic^ , 
nict)t öffentlid^, 
augeramtlid^, 

puSlic^ 



^riöilcgien: 5Sor* 
redete , ©onber*- 
redete, 

Problem: (fd^toie* 
rige) Slufgabe 

^robuft: ©rjcugniö, 
Ertrag, (IrgebniS 

«Profeffor: öffentUd^ 
angefteHterSel^rer, 
befonberS an ber 
Unioerfität unb 
^'6^. Sd^ulen 

Programm : Drb«* 
nung , geftorb* 
nung,@inlabung§«» 
fd^rift, Darlegung 
ber leitenben 
@)runbfä|e 

^roieft: ^lan 

$rofa: ungebunbene 
Siebe 

iProfpeft: ^uSfid^t, 
öorläufigc to- 
^eige, Darlegung 
bc« Pang, Sin*' 
fünbigung 

^roteft: „@in- 
fpruc^," SSiber*- 
fprudft, (Srflärung 
über bie SBeiger* 
ung, einen SBe^fel 
5U jaulen 

^rotofoü: Slufäeid^* 
nungen einer SSer- 
fammtung, {ßii^^ 
ung§)berici[)t 

^roöinj: griJgerer 
SanbeSteil 

^rooifion : ,,3ür* 
forge", SSorrat, 
SSorgeminn beg 
Agenten ob ^n*» 
gefteüten bei @e* 
fc^öften, aJläfler- 
Iot)n, ©cbüftr 

^rojent : üom §un^ 

bert,3infen.®eminn 

$ro5e|: Vorgang, 
©nttricf (ung , ge«* 
ricfttlid^e Streit*» 
fac^e, 9fled^t§f)on'' 
bei, fRec^tSftreit 

^ublifum: ©efamt*» 
^eit ber Qui)\!>xtx, 
Sefcr 2C. 
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JDualität: 93c^ 

1id^affcn]^eit>@iöen* 

fcftaft, fftang 
Ouontität: SKengc 
Cluorticr : {(Btahty 

öicrtcI,9'?oc^tIagcr, 

SBo^nung 
Cluittung : @m* 

gung 

teahtatfäc^Iid^, bie 
6od^c betreffcnb, 

reell : mirüic^, m- 

öerläf jtg , rebltrf) 
9flcbelleu: ^ufrül^rer 
Siebafteur : Slnorbner 

unb Herausgeber 

öon Qeitungen, 

gcitfc^riften; 
„©cfiriftleiter" 
aieferent : «erid^t- 

erftatter 
^Reform: S^eugeftal«» 

tung^SSerbefferung 
9fJegent: (fteÜöer* 

tretenber)iperrfd^er 
9iegifter: SSerjeid^- 

ni§ ; ©ttmmenjug 

in Drgeln 
fReglement: ®ienft*, 

©efd^öftSorbnung 

(«orjc^rift) 
9?egrc6: 9iü(fan* 

j:pru(^, ©rfa^Qn* 

\pTcn6) 
^Regulierung : Stege* 

lung, 9legutatit) : 

regcinbe SBerfüg«» 

ung 
9lc!rut: neu ein*» 

tretenber ©otbat 
9leIigton: ®otteg* 

öerel^rung 
dienten: dJcIbertrag 
Slepublil: greiftaat 
9?ejcrt)e : ^urüd^al«- 

tenbe§S8enef)men; 

@r{a|monnfcl^aft; 

SurüdgelegteS 
SReftbenj: SSol)nfit 

beg ©taotgober" 

l^auptS 



^^rerbictung 
ref:|)eftit)e: be5ie!^* 

ungSttjeiJe, ober, 

unb 
SRefuUot: ©rgebniS 
9leöter: „Uferftric^", 

SBe^irf 
9tet)ifion : ^nidi^xö^t, 

Prüfung 
9leöoIution : gemalt^ 

famer Untftur^ 6e* 

ftel^enber ^tx^alU 

niffe, (Btaai^um* 

mölpng 
«Riftfo: ©efa^r 
ruffifd), 9*uffc 

Sanft: l^eilig, bei 

S^amen öon ^er* 

foneu unb Drtlici^* 

feiten 
6jene: «ül^ne, m^ 

f*nitt eines S8ü^. 

nenftü(fS,Sruftritt, 

SJorgang 
@d^afott:S3Iutgerüft 
©(f)ofoIabe 
Id^mebijd^ 
Sefretär: (®e:^eim*) 

fd^reiber, ©cf)rift* 

fü^rer, 6d^reib* 

tifct) 
©efte: abgefonberte 

(religiöfe) &t^ 

noffenfd)aft 
©eftion: Seidjenöff« 

nung, Slbteilung, 

Stiege 
@enot: 3?at ber 

5llten 
©effion : ©i^ungS* 

periobe 
©ignal: Qtiö^tn 
©fij^e: erfter ©nt* 

Wurf, ^anb^eicf)* 

nung 
folib: feft, fernl^aft, 

äuöerlöffig 
fo/iial: gefeüfc^oft*' 

lid^,bie®efenfc^aft 

betreffenb 
fpanifc^ 
©pejial-Car^t) be^ 

fonberer (9lrgt) 



fipe^iellrbefonberS, 
eigen, einzelne, im 
einzelnen 
©pefulation: Siod^* 
finnen, ©rübeln, 
(gemagteS) ©e* 

fc^öft 

8p1)öre : S^ugel, QJe- 
fid^tSfreiS 

Spiritus : §oud^, 
®eift, SebenSgeift, 
SSeingcift 

@tabium:9lennba^n, 
©nttoidflungSab" 
fd^nitt, Stufe 

Station: ©tanbort, 
5rufent:^aItSort, 
«a^n!)of 

Stattftif: „StoatS^ 
funbe", 93earbci' 
tung unb (&u 
forfc^ung bcr ouf 
gä^Iungen U" 
rul^enben @rfal^ 
rungen über ba^ 
Scben in Staat 
unb ©efeüfd^aft; 
jiat)lenmä6ige 
S^ac^meifung 

Statut: „Seftge* 
festes'', ©runbgc* 
fe^, Sa^ung 

Stil: (Sctireib)art, 
33auftil, «riefftil 

ftratcgifc^: auf bie 
S^riegSfü^rung, 
Heeresleitung be* 
aüglid) 

S^m:patl^ie: TOtge* 
fü^l,@efü^lSüber- 
einftimmung, 
Seelenöerttjanbt" 
fd^aft; SBunber- 
mittel, SSunberfur 

St)mbol : Sinnbilb, 
^ÄefenntniSfc^rift 

S^miptom: Sin" 
jeid^en, SDierfmat 

Synagoge: „^cr* 
fammlung", jüb. 
©otteSl^auS 

Softem : „3n\am' 
menfteHung", 
tt)iffenf(i)aftl. 2luf* 
hau, ße^rgebäube 



Tabelle: überfid^t* 
lidf) georbnetcS 
SSerjeid^niS, Über*» 
fic^tstafel 

Xaftif: „5lufftel- 
lungSlel^re", SBif- 
fenfdljaft öon ber 
gül^rung unb 
^ertoenbung ber 
Xxuppen ; plan* 
oofteS SJerfal^ren 

Xarif: ^reiSüer^eid^* 
niS 

Xec^nif: Inbegriff 
ber Äunftregeln ; 
Äunftle^re 

Telegramm : S^ral^t«* 
berirf)t 

Temperatur: SRag, 
befonberS ber . 
SBärme, SBörme*» 
(grab) 

3:empo: 3eit, 3ett* 
mag 

^^cnbenj : 3^^^^/ 
Streben 

2:ermin: „@renje", 
feftgefe^ter Qeit- 
punft, grift, 8a^* 
lungStag 

2:errain : ©ebiet, 
®egenb, ®elänbe 

^^eater: „Sc^au* 
plag", Sd^aufpiel" 
l^auS 

%\)cma: baS „^in^ 
gefteüte, tofgabe, 
5U bel^anbelnbcr 
ÖJegenftanb 

^l^eorie miffeu" 
f d^af tlirf)e 33etrad^«» 
tung, ßet)re (®e* 
genfafe: ^rajiS) 

^l^efe : oufgeftellter 
Sa^ (unbetonte 
Silbe) 

Xrabition : Über* 
lieferung: altl^er- 
fömmlid^ 

Transport: gort-* 
fd^affung, SSer* 
fenbung, 33eförbe* 
rung, Übertrag 
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3:nump]^ : Siegel* 
jug, ©icgegjlubcl 

%t)pu^ : Gepräge, 
Urbilb, fcftcSiorm, 
(Ifjavatttx 

%t)xann : ©cttjalt* 
l^crrfc^cr, grau* 
ianter ^crrf^er 



Union : (Stnl^eit, 

Bereinigung, 
SBunb 
Uniöcrfität:@efamt* 
l^cit für aöe 
SSiffenfdiaften 

^ifton: ^rfd^ei- 



nung, ^l^antafie* 
bilb 

toürttembergifd^ 

Rentner 

Zentrum: TlitttU 
punft, SJJittelpartei 

gigarrc 



jirfa: ungeföl^r 
jiöil : bürgerlich, 

^öflid) ; 
8iöil: »ürgerftonb, 

bürgerlid^e Älei* 

bung 
a^Iinbcr : SBalje, 

gftunbfäule ; iput. 



■■ ^>» ■■ 



In demselben Verlage werden ausgegeben: 

Lay's Rechenapparate 

patentamtlich geschlitzt 

insbesondere fUr 
Hilfsklassen fUr Schwachbefähigte, Schwachsinnige, Blinde. 

Zu beziehen durch alle Buchhandlungen, Schreibwarenhandlungen, 

sowie direkt vom Verlage. 

^»^ 

Jbs ist bekannt, wie schwer unsem lieben Kleinen der erste 
Rechenunterricht fällt, wie er manche heisse Träne kostet. Es ist be- 
kannt, dass manche Kinder einen förmlichen Widerwillen gegen das 
Rechnen und dadurch auch gegen Lehrer und Schule bekommen, dass 
viele Kinder wegen des Rechnens zum grossen Leidwesen der Eltern 
die erste Klasse repetieren müssen. 

Woher kommt das? Antwort: Daher, dass bis jetzt kein wirk- 
lich naturgemässes, die Sinne allseitig in Anspruch nehmendes Anschau- 
ungsmittel bekannt war und den Kindern in die Hand gegeben werden 
konnte, und dies hat seinen Grund darin, dass man bis heute die Be- 
dingungen für die Entstehung der Zahlvorstellungen nicht kannte, und 
dass selbst Rechenmethodiker und Erfinder von Rechenmaschinen sie 
heute noch nicht kennen. 

Seminarlehrer Lay ist es nun durch das psychologische Experi- 
ment gelungen, diese grossen Uebelstände zu beseitigen. Er hat um- 
fangreiche exakte Versuche 1) mit Kindern der Kinderschule, 2) mit den 
Schülern des ersten Schuljahres und 3) mit 16 — 18jährigen Schülern 
ausgeführt. Er hat durch diese langwierigen Versuche zahlenmässig 
genau 1) die zahlreichen Bedingungen für die Entstehung der Zahl- 
begriffe nachgewiesen, 2) die grossen Mängel der heute gebräuchlichen 
Anschauungsmittel der Rechenmaschine, Würfelapparate Finger, Hölz- 
chen, Striche etc. aufgedeckt, 3) ein neues, naturgemässes, d. h. den 
festgestellten Tatsachen entsprechendes Anschauungsmittel, das Rechen- 
kästchen, hergestellt und 4) gezeigt, dass das neue Anschauungsmittel 
den bisher gebräuchlichen Hilfsmitteln bis um das ISfache überlegen ist. 
Siehe die Zahlen der Versuchsergebnisse in „Lay, Führer durch den 
ersten Rechenunterricht". 

Die hauptsächlichsten Vorteile der Layschen Rechenapparate 
sind folgende: 

1. Sie übertreffen an Erfolg die bisher gebräuchlichen Hilfsmittel 
bis um das 15 fache, d. h die Arbeit von Schülern und Lehrern 
wird bis zum 15 fachen erleichtert. 

2. Sie vermitteln durch die quadratischen Zahlbilder deutliche Vor- 
stellungen von den Grundzahlen und den Rechengeschäften, d. h. 
das Kind kann sich in dem Ganzen alle einzelnen Teile vorstellen 



und die einzehien Teile in der Vorstellung zu einem Ganzen ver- 
einigen, so dass es die Lösung der Aufgaben z. B. 7 — 3 * 4 aus 
der Vorstellung ablesen kann. 

3. Lay's Rechenapparate sind also wirkliche Anschauungsmittel; 
die russ. Rechenmaschine, Tillichs Rechenkasten und ihre Abarten 
kurz alle Reihenapparate, Stäbchen, Finger, Striche etc. sind bloss 
Zählmittel, d. h. man kann an diesen nur durch Zählen die 
Resultate finden, und diese sind keine deutlichen Vorstellungen, 
sondern nur leere Wörter, Zahlnamen, Zahlwörter. — Man suche 
sich 7 Kugeln, Würfel, Finger, Striche etc. vorzustellen und 
obige Aufgaben (in 2) aus der Vorstellung zu lösen! Es gelingt 
nicht. Weü die Kinder die Resultate nicht aus der Vorstellung 
ablesen können, müssen sie die Rechensät zchen auswendig lernen. 
Weil diese Sätzchen aber zum Verwechseln ähnlich lauten, so 
müssen sie durch mechanisches, geistloses Drillen, durch endloses, 
langvs' eiliges Wiederholen, durch unendliche qualvolle Mühe von 
Seiten der Kinder und Lehrer eingeprägt werden — und bei 
Schwachbegabten Kindern reicht auch diese Mühe nicht aus. 

4. Lay's Rechenapparate weisen eine Reihe von Einrichtungen auf, 
durch die nicht blos deutliche, sondern auch lebendige und 
fest und sicher im Gredächtnis eingeprägte Zahlvorstellungen 
entstehen. Diese Einrichtungen beziehen sich auf Grösse, Form, 
Farbe, Gewicht, Oberflächenbeschaffenheit etc. 

5. Lay's Rechenapparaten gelingt es, den Zahlvorstellungen der sog. 
Grundzahlen und dadurch allen andern Zahlen eine Gewissheit 
und Sicherheit zu geben, wie es keinem andern Anschauungs- 
mittel bis jetzt möglich war. 

6. Dadurch, dass ein wirkliches Auffassen möglich gemacht wird 
und inhaltliche, deutliche Vorstellungen im Vordergrund der 
Uebung stehen, gewinnt der Bildungswert des ersten Rechen- 
unterrichts in hohem Masse. Beim Gebrauche anderer Hilfsmittel 
operieren die Kinder mit leeren Wörtern, mit verschwommenen 
Vorstellungen, mit dem mechanischen Gedächtnis. 

7. Während beim Gebrauch der alten Hüfsmittel bei den Kindern 
vielfach Interesselosigkeit, ja Abneigung, Widerwillen und unge- 
nügender Erfolg erzielt wird, bewirken Lay's Rechenapparate leb- 
haftes Interesse, das Gefühl der Gewissheit und Sicherheit, daher 
Freude, Lust und Liebe zum Rechenunterricht. 

Lay*s Rechen- und Pederkästchen. 

Preis pro */s Dutzend Mk. 2,50 und Mk. 8,20 je nach Ausstattung. 
Dutzend „ 4,80 „ „ 6,00 „ „ 

Lay's Rechenlineal. 

Preis pro Vs Dutzend Mk. 3,70, Preis pro Dutzend Mk. 7,20. 

Lay's Rechenmaschine mit 20 Kugeln. 

Preis ab Fabrik Olbernhau i. Sachsen einschl. Packung Mk. 14,50. 

Lay's Rechenmaschine mit 100 Kugeln. 

Preis ab Fabrik Olbernhau i. Sachsen einschl. Packung Mk. 28,00. 

Veranschaulicht auch das Einmaleins, das Zahlanschreiben, das schriftliche 
Addieren, Subtrahieren, Multiplizieren und Dividieren. 



In demselben Verlage sind erschienen : 

Schülerhefte 

für den 






nach naturgetnässen Grundsätzen und mit Anwendung der 

Schreibschrift 

als Anschauungsmittel ffir den Rechtschreihunterricht 

von 

Dr. W. A. Lay. 

I. Heft (1. Schuljahr) 30 Pfg., H. Heft (2. Schuljahr) 50 Pfg., 

ni. Heft (3. — 4. Schuljahr) 60 Pfg. 

Urteile: 

„Lay's Führer durch den Rechtschreibunterricht (Wiesbaden, 
0. Nemnich) ist früher in diesen Blättern eine Meisterleistung ge- 
nannt worden. • Auf Grund psychologischer Versuche war der Verfasser 
zu einem neuen naturgemässen Lehrverfahren gekommen. Nur fehlte 
-noch die Probe aufs Exempel. Diese hat der Meister jetzt in den 
Schülerhaften geliefert. ... 

Je mehr man sich hineingearbeitet, desto klarer werden 
die Vorzüge der Schülerhefte. Das ist wirklich ein auf Psycho- 
logie und Erfahrung gegründetes Lehrverfahren, das zum 
Ziele führen muss. 

Vorzüge der Schülerhefte sind: 1. Der orthographische und gram- 
matische Unterricht wird an Sprachganze angeschlossen, die im heimat- 
kundlichen Anschauungsunterricht gewonnen sind. 2. Der heimatkund- 
liche Unterricht ist kinderpsychologisch gestaltet. 3. Der Sprachunter- 
richt knüpft an die Mundart und bekannte Spracherscheinungen an. 

4. Die neuen Wortformen quellen aus der sinnlich lebenden Anschauung. 

5. Die ersten Aufsatzübungen werden trefflich vorbereitet. 6. Wortver- 
wandtschaft, Figürliches und. Bildliches der Sprache sind berücksichtigt. 
7. In der Schreibschrift ist das einzige richtige Anschauungsmittel 
geboten. 8. Sie wie die Druckschrift sind sehr günstig für Augen und 
Körperhaltung. 9. Die Hefte nötigen zu der so wichtigen Wiederholung 
ohne zeitraubendes Anschreiben. 10. Sie geben die geeignetsten Haus- 
aufgaben. 11. Sie bieten immer eine mustergiltige Schreibschrift. 12. Sie 
bedeuten eine wesentliche Entlastung für Lehrer und Schüler. 

Schulrat Polack, Worbis in „Pädagog. Brosamen". 
Amtlich empfohlen : 

Vom Grrossherzogl. Badischen Oberschulrat . 
Von der Herzogl. Sachsen-Altenburgschen Regierung. 
Von der Herzogl. Anhaltschen Regierung. 
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